








































































































The Influence that Empathy Gives to Pro-Social Behavior
: Using Social Desirability Scales
Ayumi HATAKENAKA  Kenichiro ISHIZU
キーワード：共感性，向社会的行動，社会的望ましさ
















　X 大学の学生 217 名（男子 113 名，女子 94 名，不明
10 名）。そのうち，記入漏れや回答ミスなどを除いた
152 名（男子 72 名，女子 76 名，不明 4 名）を分析対象
とした。平均年齢は 18.82 歳。
実施時期
　2012 年 10 月下旬～ 11 月下旬。授業時間の 10 ～ 15
分間を利用し，2 回のアンケート調査を行った。1 回目















5 件法で，それぞれの得点を 1 － 5 点とした。







































Table1 共感性プロセス尺度・社会的望ましさ尺度・向社会的行動尺度の平均(SD)と尺度間相関の検討 記述統計量 尺度間相関 
  平均 SD  共感性 望ましさ 行動共感性 108.72 17.61 - 望ましさ 29.41 2.73 .00 - 行動 60.61 10.98       .50** -.11 - 




Table2 共感性プロセス尺度の下位尺度と各変数の平均(SD)および尺度間相関の検討 記述統計量 尺度間相関 
  平均 SD  1 2 3 4 5 6 7 1視点取得 18.17 3.57 - 2敏感性 19.28 3.90 .74** - 3ポジ共有 17.56 3.87 .50** .33** - 4ネガ共有 15.89 4.13 .55** .41** .46** - 5ポジ好感 19.34 3.66 .65** .53** .78** .54** - 6ネガ同情 18.46 3.32 .52** .46** .44** .57** .53** - 7望ましさ 29.41 2.73 .01 -.02 -.02 .09  -.04  .00 - 8行動 60.61 10.98  .39** .37** .35** .36** .51** .41** -.11 




Table3 共感性プロセス尺度および社会的望ましさ尺度と向社会的行動尺度の分散分析結果 望ましさ低群 望ましさ高群 共感性低群 共感性高群 共感性低群 共感性高群
  n=40 n=37 n=35 n=40     向社会的行動  (尺度) 
57.85 65.81 55.45 63.07 望ましさF 2.33 
(9.64) (9.74) (11.44) (10.44) 共感性F 21.58** 































（F=12.06, p <.01）（F=8.42, p <.01），（F=6.90, p <.01），
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  平均 SD  共感性 望ましさ 行動共感性 108.72 17.61 - 望ましさ 29.41 2.73 .00 - 行動 60.61 10.98       .50** -.11 - 




Table2 共感性プロセス尺度の下位尺度と各変数の平均(SD)および尺度間相関の検討 記述統計量 尺度間相関 
  平均 SD  1 2 3 4 5 6 7 1視点取得 18.17 3.57 - 2敏感性 19.28 3.90 .74** - 3ポジ共有 17.56 3.87 .50** .33** - 4ネガ共有 15.89 4.13 .55** .41** .46** - 5ポジ好感 19.34 3.66 .65** .53** .78** .54** - 6ネガ同情 18.46 3.32 .52** .46** .44** .57** .53** - 7望ましさ 29.41 2.73 .01 -.02 -.02 .09  -.04  .00 - 8行動 60.61 10.98  .39** .37** .35** .36** .51** .41** -.11 




Table3 共感性プロセス尺度および社会的望ましさ尺度と向社会的行動尺度の分散分析結果 望ましさ低群 望ましさ高群 共感性低群 共感性高群 共感性低群 共感性高群
  n=40 n=37 n=35 n=40     向社会的行動  (尺度) 
57.85 65.81 55.45 63.07 望ましさF 2.33 
(9.64) (9.74) (11.44) (10.44) 共感性F 21.58** 
        交互作用F 0.01 
**p<.01 注）（）内は標準偏差 
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の好感」「ネガティブな 同情 はそれぞれ 「敏 性」「ポジ共有」「ネガ共有」「ポジ好感」「ネガ
同情」と略記した。 
Table3　共感性プロセス尺度および社会的望ましさ尺度と向社会的行動尺度の分散分析結果


























望ましさF 1.54敏感性F 8.42**交互作用F .58
望ましさF 1.23役割取得F 12.06**交互作用F .56
望ましさF 1.55ポジ共有F 6.90**交互作用F 2.47
望ましさF 2.46ネガ共有F 8.70**交互作用F .06
望ましさF 1.39ポジ好感F 27.36**交互作用F .01
望ましさF 2.43ネガ同情F 14.82**交互作用F .74
**p <.01
Table4共感性プロセス尺度の各下位尺度ごとの社会的望ましさ尺度と向社会的行動尺度の得点と分散分析結果
望ましさ低群 望ましさ高群敏感性低群 敏感性高群 敏感性低群 敏感性高群
n=36 n=41 n=36 n=39




59.69 63.41 56.19 62.58
(9.42)
視点取得低群 視点取得高群 視点取得低群 視点取得高群
望ましさ低群 望ましさ高群ポジ共有低群 ポジ共有高群 ポジ共有低群 ポジ共有高群
向社会的行動(尺度)
58.07 65.36 57.45 62.15
(10.26) (9.35) (11.48) (11.15)
n=38 n=39 n=35 n=40向社会的行動（尺度）
57.97（11.15） 65.28（8.31）
ネガ共有低群 ネガ共有高群 ネガ共有低群 ネガ共有高群
n=37 n=40 n=28 n=47
58.54（10.61） 60.37（12.30）
望ましさ低群 望ましさ高群
望ましさ低群 望ましさ高群ポジ好感低群 ポジ好感高群 ポジ好感低群 ポジ好感高群
向社会的行動(尺度)
59.18 63.97 55.96 61.63
(10.11) (10.30) (11.63) (11.00)
n=35 n=42 n=36 n=39向社会的行動(尺度)
57.05 65.52 54.94 63.74
(10.63)
ネガ同情低群 ネガ同情高群 ネガ同情低群 ネガ同情高群





59.15 64.26 55.00 63.07
(9.75) (10.58) (11.54) (10.26)
Table4　共感性プロセス尺度の各下位尺度ごとの社会的望ましさ尺度と向社会的行動尺度の得点と分散分析結果
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査の両方に協力していただいた 173 名（男性 85 名，女







では以下の尺度を使用し，Time １と Time2 の対応を取



















～「4. その通りだ」の 4 件法で回答を求めた。得点が高
いほどストレス反応が高くなるように各項目で 1 点から
～ 4 点に得点化し，下位尺度ごとに「抑うつ・不安 pre


















り post 得点」「無気力 post 得点」としてまとめた。





















































































  Table1 各変数の記述統計量 







説明変数 Step1  Step2  Step3  切片 -.07  -.01  -.02  資質 -.18 * -.16 + -.16 + 獲得 -.15 + -.20 * -.19 * ソーシャル・サポート -.13  -.12  -.11  資質×獲得  -.18 + -.18 * 資質×ソーシャル・サポート  .03  .04  獲得×ソーシャル・サポート  -.08  -.08  資質×獲得×ソーシャル・サポート   -.04  
R² .13 ** .17 ** .18 **
**p<.01,*p<.05,+p<.10注）資質的レジリエンスは「資質」、獲得的レジリエンスは「獲得」と表記した。 
Table2　無気力を目的変数と 的重回帰分析（Time1 データのみを利用）






Time1 と Time2 の両方における精神的健康のデータを
用いた分析
　2 週間後の精神的健康（Time2 の SRS-18 得点）を
Time1 におけるレジリエンシーとソーシャル・サポー
トがどの程度予測しうるのかを検討するため，①の分析























































説明変数 Step1  Step2  Step3  切片 .07  .09  .09  資質 -.06  -.03  -.04  獲得 .04  .02  .02  ソーシャル・サポート .11  .10  .09  抑うつ・不安 pre .70 ** .70 ** .70 **資質×獲得  -.17 * -.16 * 資質×ソーシャル・サポート  .06  .05  獲得×ソーシャル・サポート  .04  .05  資質×獲得×ソーシャル・サポート   .01  
R² .49 ** .51 ** .51 **
**p<.01,*p<.05,+p<.10
 













Figure2 Time2における抑うつ・不安に対する 資質的レジリエンスと獲得的レジリエンスの交互作用 
Figure2　Time2 における抑うつ・不安に対する資質的
レジリエンスと獲得的レジリエンスの交互作用
















































Luthar, S., Cicchetti, D,. & Becker, B. 2000 The 
Construct of Resilience: A Critical Evaluation and 
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説明変数 Step1  Step2  Step3  切片 .07  .09  .09  資質 -.06  -.03  -.04  獲得 .04  .02  .02  ソーシャル・サポート .11  .10  .09  抑うつ・不安 pre .70 ** .70 ** .70 **資質×獲得  -.17 * -.16 * 資質×ソーシャル・サポート  .06  .05  獲得×ソーシャル・サポート  .04  .05  資質×獲得×ソーシャル・サポート   .01  


















Table4 不機嫌・怒りを目的変数とした階層的重回帰分析(Time1,Time2データを利用) 説明変数 Step1  Step2  Step3  切片 .07  .13  .13  資質 -.26 * -.24 ** -.23 ** 獲得 -.11 + -.15 + -.13  ソーシャル・サポート .07  .06  .09  不機嫌・怒り pre .43  .44 ** .44 ** 資質×獲得  -.24 ** -.25 ** 資質×ソーシャル・サポート  .03  .05  獲得×ソーシャル・サポート  -.02  -.02  資質×獲得×ソーシャル・サポート   -.07  
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children. American Psychologist, 53, 205-220.
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How Should Correspondence Upper Secondary School Cooperate with the Outside 
Agency for Supporting Students on their Needs About School Counseling(1).
Tokushige OGAWA, Kenichiro ISHIZU and Yoshiyuki SHIMODA
キーワード：通信制高校，教育相談，連携，高校生






























































































































































































Ａ高校 Ｂ高校 Ｃ高校 Ｄ高校 Ｅ高校 Ｆ高校 Ｇ高校 合計
男子生徒 16 51 84 7 120 63 396 737
女子生徒 18 86 120 8 210 49 20 511







定時制高校Ａ高校 Ｂ高校 Ｃ高校 Ｄ高校 Ｅ高校 Ｆ高校 Ｇ高校 合計男性教諭 2 12 9 0 20 11 19 73女性教諭 5 10 3 0 20 11 5 54








Ａ高校 Ｂ高校 Ｃ高校 Ｄ高校 Ｅ高校 Ｆ高校 Ｇ高校 合計
男子生徒 16 51 84 7 120 63 396 737
女子生徒 18 86 120 8 210 49 20 511
小計 34 137 204 15 330 112 416
合計 390 330 528 1248
回収率 39.0％ （在籍 1001） 84.0％〔393〕 97.6％ 〔541〕
通信 定時制高校 全日制高校
Ａ高校 Ｂ高校 Ｃ高校 Ｄ高校 Ｅ高校 Ｆ高校 Ｇ高校 合計
男性教諭 2 12 9 0 20 11 19 73
女性教諭 5 10 3 0 20 11 5 54
小計 7 22 12 0 40 22 24
合計 1 40 46 127
回収率 82.0％ （職員数 50） 72.7％ 〔55〕 47.4％ 〔97〕



































Table3  高校入学以前と以後の施設等利用状況（カウンセリング・相談・治療） 
通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全
定期的に利用 10.43 7.88 0.57 4.83 2.42 0.57 1.27 0.91 0.00 1.53 1.82 0.00 0.51 1.21 0.00
数回利用 12.47 12.73 2.09 5.85 4.85 1.33 3.31 3.33 0.38 2.04 3.64 0.00 2.04 0.61 0.00
計 22.90 20.61 2.66 10.69 7.27 1.90 4.58 4.24 0.38 3.56 5.45 0.00 2.54 1.82 0.00
定期的に利用 3.05 2.73 0.19 1.27 0.30 0.19 0.76 0.30 0.00 0.76 0.61 0.00 0.25 0.00 0.00
数回利用 6.36 4.85 0.19 2.04 0.91 0.76 3.82 0.91 0.19 0.76 0.61 0.19 0.25 0.30 0.00
計 9.41 7.58 0.38 3.31 1.21 0.95 4.58 1.21 0.19 1.53 1.21 0.19 0.51 0.30 0.00
課程








通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全
0.25 0.30 0.00 11.70 8.48 0.95 0.25 0.30 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
0.00 0.61 0.00 8.65 9.70 4.17 0.25 0.30 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
0.25 0.91 0.00 20.36 18.18 5.12 0.51 0.61 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
0.76 0.00 0.00 15.27 6.06 0.76 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
0.00 0.00 0.00 7.89 5.45 3.80 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
0.76 0.00 0.00 23.16 11.52 4.55 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00














































通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全
定期的に利用 19.59 23.64 2.09 3.31 6.67 0.00 2.04 1.21 0.00 0.25 0.00 0.00 0.76 0.30 0.00
数回利用 15.52 19.70 9.87 2.80 4.55 0.00 2.80 1.21 0.19 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.38
計 35.11 43.33 11.95 6.11 11.21 0.00 4.83 2.42 0.19 0.25 0.00 0.00 0.76 0.30 0.38
定期的に利用 5.34 3.64 1.14 0.25 0.30 0.00 0.25 0.30 0.00 0.51 0.30 0.00 0.51 0.00 0.19
数回利用 8.40 9.09 4.74 0.76 0.61 0.00 0.76 0.30 0.00 0.00 0.00 0.00 0.25 0.00 0.38
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Figure3 高校入学以前の施設等利用状況  
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Figure3 高校入学以前の施設等利用状況  
 Figure4 高校入学後の施設等利用状況 
Table4　高校入学以前と 利用状況（教室以外の居場所として）
Figure2　高校入学後の施設等利用状況（カ ・相談・治療）
　 入学以前の施設等利用状況 Figure4　高校入学後の 状況




























Table5  高校入学以前と以後の施設等利用（カウンセリング・相談・治療）課程別の利用実態分布 
 
通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全
定期的に利用 41(5.0) 26(2.1) 3(-6.6) 19(3.8) 8(0.0) 3(-3.6) 5(1.9) 3(0.7) 0(-2.4) 6(1.4) 6(1.9) 0(-3.0) 2(-0.2) 4(1.9) 1(-1.5) 1(0.6) 1(0.8) 0(-1.2) 46(5.3) 28(1.9) 5(-6.7) 1(0.6) 1(0.8) 0(-1.2) 0 0 0 0 0 0
数回利用 49(3.8) 42(3.5) 11(-6.7) 23(2.8) 16(1.3) 7(-3.8) 13(2.1) 11(1.9) 2(-3.6) 8(0.8) 12(3.4) 0(-3.9) 8(3.3) 2(-0.5) 0(-2.7) 0(-1.0) 2(2.4) 0(-1.2) 34(1.4) 32(2.1) 23(-3.2) 2(0.8) 1(-0.1) 1(-0.7) 1(0.6) 0(-0.8) 1(0.2) 0 0 0
利用なし 303(-6.4) 262(-4.2) 514(9.7) 351(-4.6) 306(-1.1) 518(5.3) 375(-2.7) 316(-2.0) 526(4.3) 379(-1.5) 312(-3.9) 528(4.9) 383(-2.5) 324(-0.8) 527(3.1) 392(0.3) 327(-2.2) 528(1.7) 313(-4.9) 270(-3.0) 500(7.2) 390(-1.0) 328(-0.4) 527(1.3) 392(-0.6) 330(0.8) 527(-0.2) 0 0 0
通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全
定期的に利用 12(2.4)
9(1.6) 1(-2.4) 5(2.3) 1(-0.7) 1(-1.5) 3(1.9) 1(-0.1) 0(-1.7) 3(1.4) 2(0.7) 0(-1.9) 1(1.5) 0(-0.6) 0(-0.9) 3(2.6) 0(-1.0) 0(-1.5) 60(8.2) 20(-0.6) 4(-7.2) 0 0 0 0 0 0 0 0 0
数回利用 25(3.8) 16(1.6) 2(-5.1) 8(1.8) 3(-0.6) 4(-1.2) 15(4.5) 3(-1.1) 1(-3.3) 3(1.0) 2(0.4) 1(-1.3) 1(0.1) 1(0.3) 1(-0.3) 0 0 0 31(2.4) 18(-0.1) 21(-2.1) 0(-0.7) 0(-0.6) 1(1.2) 0(-0.7) 0(-0.6) 1(1.2) 0 0 0
利用なし 356(-4.6) 305(-2.3) 525(6.3) 380(-2.8) 326(0.9) 523(1.9) 375(-4.9) 326(1.0 527(3.7) 387(-1.7) 326(-0.8) 527(2.2) 391(-0.8) 329(0.1) 527(0.7) 390(-2.6) 330(1.0) 528(1.5) 302(-7.9) 292(0.5) 503(7.0) 393(0.7) 330(0.6) 527(-1.2) 393(0.7) 330(0.6) 527(-1.2) 0 0 0
人・機関・施設
小・中学校時代




その他SC SSW 教育センター（県・市町村） 行政・相談窓口 児童相談所 特別支援学校
0.78（２）
課程
































通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全
定期的に利用 77(4.5) 78(6.5) 11(-10.0) 13(0.7) 22(5.0) 0(-5.1) 8(2.6) 4(0.5) 0(-3.0) 1(1.5) 0(-0.6) 0(-0.9) 3(1.9) 1(-0.1) 0(-1.7)
数回利用 61(0.9) 65(3.3) 52(-3.8) 11(1.2) 15(3.7) 0(-4.4) 11(3.2) 4(-0.1) 1(-2.9) 0 0 0 0(-1.0) 0(-0.8) 2(1.7)
利用なし 255(-4.1) 187(-7.5) 465(10.5) 369(-1.4) 293(-6.2) 528(6.8) 374(-4.2) 322(-0.3) 527(4.2) 392(-1.5) 330(0.6) 528(0.9) 390(-1.0) 329(0.5) 526(0.4)
通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全
定期的に利用 21(3.1) 12(0.6) 6(-3.4) 1(0.6) 1(0.8) 0(-1.2) 1(0.6) 1(0.8) 0(-1.2) 2(1.3) 1(0.3) 0(-1.5) 2(1.3) 0(-1.0) 1(-0.3)
数回利用 33(1.3) 30(1.7) 25(-2.7) 3(1.4) 2(0.7) 0(-1.9) 3(1.9) 1(-0.1) 0(-1.7) 0 0 0 1(0.1) 0(-1.0) 2(0.9)













































Table5  高校入学以前と以後の施設等利用（カウンセリング・相談・治療）課程別の利用実態分布 
 
通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全
定期的に利用 41(5.0) 26(2.1) 3(-6.6) 19(3.8) 8(0.0) 3(-3.6) 5(1.9) 3(0.7) 0(-2.4) 6(1.4) 6(1.9) 0(-3.0) 2(-0.2) 4(1.9) 1(-1.5) 1(0.6) 1(0.8) 0(-1.2) 46(5.3) 28(1.9) 5(-6.7) 1(0.6) 1(0.8) 0(-1.2) 0 0 0 0 0 0
数回利用 49(3.8) 42(3.5) 11(-6.7) 23(2.8) 16(1.3) 7(-3.8) 13(2.1) 11(1.9) 2(-3.6) 8(0.8) 12(3.4) 0(-3.9) 8(3.3) 2(-0.5) 0(-2.7) 0(-1.0) 2(2.4) 0(-1.2) 34(1.4) 32(2.1) 23(-3.2) 2(0.8) 1(-0.1) 1(-0.7) 1(0.6) 0(-0.8) 1(0.2) 0 0 0
利用なし 303(-6.4) 262(-4.2) 514(9.7) 351(-4.6) 306(-1.1) 518(5.3) 375(-2.7) 316(-2.0) 526(4.3) 379(-1.5) 312(-3.9) 528(4.9) 383(-2.5) 324(-0.8) 527(3.1) 392(0.3) 327(-2.2) 528(1.7) 313(-4.9) 270(-3.0) 500(7.2) 390(-1.0) 328(-0.4) 527(1.3) 392(-0.6) 330(0.8) 527(-0.2) 0 0 0
通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全 通 定 全
定期的に利用 12(2.4)
9(1.6) 1(-2.4) 5(2.3) 1(-0.7) 1(-1.5) 3(1.9) 1(-0.1) 0(-1.7) 3(1.4) 2(0.7) 0(-1.9) 1(1.5) 0(-0.6) 0(-0.9) 3(2.6) 0(-1.0) 0(-1.5) 60(8.2) 20(-0.6) 4(-7.2) 0 0 0 0 0 0 0 0 0
数回利用 25(3.8) 16(1.6) 2(-5.1) 8(1.8) 3(-0.6) 4(-1.2) 15(4.5) 3(-1.1) 1(-3.3) 3(1.0) 2(0.4) 1(-1.3) 1(0.1) 1(0.3) 1(-0.3) 0 0 0 31(2.4) 18(-0.1) 21(-2.1) 0(-0.7) 0(-0.6) 1(1.2) 0(-0.7) 0(-0.6) 1(1.2) 0 0 0
利用なし 356(-4.6) 305(-2.3) 525(6.3) 380(-2.8) 326(0.9) 523(1.9) 375(-4.9) 326(1.0 527(3.7) 387(-1.7) 326(-0.8) 527(2.2) 391(-0.8) 329(0.1) 527(0.7) 390(-2.6) 330(1.0) 528(1.5) 302(-7.9) 292(0.5) 503(7.0) 393(0.7) 330(0.6) 527(-1.2) 393(0.7) 330(0.6) 527(-1.2) 0 0 0
人・機関・施設
小・中学校時代




その他SC SSW 教育センター（県・市町村） 行政・相談窓口 児童相談所 特別支援学校
0.78（２）
課程




























Table7  生徒（保護者）から受ける相談内容 設問ごとの平均得点一覧 
課　　程　　　　平均年齢　　　














設問 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Pearson のχ２値 （自由度） 5.747(2)* 5.747(2)* 4.685(2)* 9.141(2)** 3.321(2) † 1.963(2) 0.090(2) 2.844(2) 0.791(2) 0.897(2)
回答群 （１：ほぼなし群、２：あり群） 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2
通信制課程
度数 35 6 35 6 32 9 30 11 36 5 33 8 29 12 38 3 32 9 34 7
調整踏み残差 (0.1) (-0.1) (0.1) (-0.1) (-1.3) (1.3) (-2.8) (2.8) (-1.5) (1.5) (1.1) (-1.1) (0.0) (0.0) (1.4) (-1.4) (0.2) (-0.2) (-0.6) (0.6)
定時制課程
度数 30 10 30 10 32 8 35 5 37 3 30 10 29 11 35 5 29 11 36 4
調整踏み残差 (-2.2) (2.2) (-2.2) (2.2) (-0.9) (0.9) (0.4) (-0.4) (-0.1) (0.1) (0.2) (-0.2) (0.3) (-0.3) (0.2) (-0.2) (-0.8) (0.8) (0.9) (-0.9)
全日制課程
度数 43 3 43 3 43 3 44 2 45 1 31 15 32 14 37 9 37 9 39 7
調整踏み残差 (2.0) (-2.0) (2.0) (-2.0) (2.2) (-2.2) (2.4) (-2.4) (1.6) (-1.6) (-1.3) (1.3) (-0.2) (0.2) (-1.5) (1.5) (0.7) (-0.7) (-0.3) (0.3)
設問 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Pearson のχ２値 （自由度） 1.630(2) 2.527(2) 3.665(2) 2.793(2) 0.881(2) 5.41(2)** 0.445(2) 4.487(2) † 3.365(2) † 3.243(2) †
回答群 （１：ほぼなし群、２：あり群） 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2 1 2
通信制課程
度数 33 8 40 1 38 3 35 6 34 7 41 0 38 3 38 3 36 5 38 3
調整踏み残差 (1.3) (-1.3) (0.8) (-0.8) (1.8) (-1.8) (-1.7) (1.7) (-0.8) (0.8) (1.2) (-1.2) (0.4) (-0.4) (-0.6) (0.6) (-1.2) (1.2) (-1.4) (1.4)
定時制課程
度数 28 12 39 1 31 9 38 2 36 4 40 0 37 3 36 4 36 4 38 2
調整踏み残差 (-0.6) (0.6) (0.8) (-0.8) (-1.4) (1.4) (1.0) (-1.0) (0.8) (-0.8) (1.2) (-1.2) (0.3) (-0.3) (-1.5) (1.5) (-0.6) (0.6) (-0.4) (0.4)
全日制課程
度数 32 14 42 4 38 8 43 3 40 6 43 3 41 5 46 0 45 1 46 0
調整踏み残差 (-0.7) (0.7) (-1.6) (1.6) (-0.4) (0.4) (0.6) (-0.6) (0.1) (-0.1) (-2.3) (2.3) (-0.7) (0.7) (2.1) (-2.1) (1.8) (-1.8) (1.7) (-1.7)


































設問番号 相談内容 F1 F2 F3 F4 F5 共通性
第１因子「個人的な悩み」4 自分の性格が気になる　　 .884 -.018 .012 -.048 -.015 .7203 原因のわからない体調不良や不眠 .807 -.102 .080 .136 -.039 .76615 人からどう思われているか .795 .057 .022 -.204 .206 .6881 学校へ行くのがつらい .772 .029 .042 .015 -.012 .6802 何もやる気が起こらない　 .751 .040 -.098 .172 -.102 .6265 病気（うつ病やリストカット等の精神障害）の相談　 .673 .120 .219 -.110 -.143 .66317 保護者に対する愚痴　　 .424 -.097 .411 -.026 .219 .627第２因子「進路・勉強の悩み」7 進路に関する自分の適性がわからない　　 .082 .842 -.065 -.007 .010 .7429 将来の自分の生き方のイメージが抱けない .140 .802 .080 -.007 -.090 .8088 進路先について詳しい情報が得られない -.286 .674 .292 .141 .036 .62510 希望する進路と自分の能力にギャップを感じる　 .103 .522 .166 .090 .089 .6586 勉強する意欲がわかない .473 .478 -.256 .180 -.060 .650第３因子「学校外の問題や悩み」19 学費や生活費など経済的な悩みの相談 -.128 .286 .770 -.074 .019 .69918 家庭に関する深刻な相談（虐待、自己破産等） .129 -.031 .741 .024 .032 .70620 職場やアルバイト先での悩み相談 .195 -.126 .654 .150 -.548 .67714 友達ができない　 .236 .213 .436 -.150 .123 .559第４因子「授業内容に関する悩み」11 授業の内容が理解できない　 -.062 .197 -.083 .858 -.014 .82112 教科の教え方に不満がある　 .073 -.054 .106 .609 .280 .697第５因子「学校生活の悩み」16 部活に行くのが苦痛　　 -.029 -.006 -.037 .090 .869 .78413 クラス内の人間関係　 .248 -.039 .104 .270 .420 .613
因子間相関 F1 .623 .692 .602 .363F2 .539 .586 .491F3 .439 .288F4 .410
M (SD) M (SD) M (SD) 多重比較個人的な悩み 10.59 (5.24) 11.15 (5.32) 8.70 (5.33) 2.571 †進路・勉強の悩み 8.20 (3.8) 8.42 (3.88) 8.72 (4.07) 0.194学校外の問題や悩み 5.46 (2.92) 6.10 (2.49) 3.15 (2.11) 16.649 *** 通、定＞全授業内容に関する悩み 2.71 (1.57) 3.42 (1.48) 3.56 (1.42) 4.020 * 定、全＞通学校生活の悩み 1.66 (1.26) 2.70 (1.24) 3.37 (1.53) 17.372 *** 全＞定＞通
F値
p  <.10,  *p  <.05,  **p  <.01, 　***p  <.001
通信制課程 (N=41） 定時制課程 （N=40） 全日制課程 （N=46) 
Table9　相談内容の因子分析結果（プ 回転後）と下位尺度間相関
Table10　悩みの各因子の基本統計量と分散分析結果



























































て 違 い が 見 ら れ る か ど う か， 一 要 因 の 分 散 分 析 を




み 」 で は（ F  (2,124)=16.65, p<0.001），Tukey 法 に よ
る多重比較の結果，通信制と定時制が全日制よりも
有意に高い得点を示していた。「授業内容に関する悩
み 」 で は（ F  (2,124)=4.02, p<0.05），Tukey 法 に よ る
多重比較の結果，定時制と全日制が通信制よりも有
意に高い得点を示していた。「学校生活の悩み」では






















































































































































2001 年より 2013 年 7 月末時点までの，学校における主
に心理学的な知見を中心に研究を概観した。
　なお論文検索には，論文データベース・サービスの
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                        ると，両者の割合は同程度か，被害のほうが高い。このことから，小学生におけるいじめでは，一部の加害者によって多くの児童がいじめ被害に遭う，という事例が多い可能性が示唆される。 なお学年や性別ごとの集計を報告している久保田（2002）や酒井（2008，2009a），本田（2012）によると，いじめ被害・加害経験率は，学年が上がるにつれてやや減少する傾向にあるようである。よって中学年など早い時期からのいじめ予防の取り組みが重要であるだろう。また同じ久保田（2002）や酒井（2008，2009a）の調査では，いじめ被害経験は男子の方が女子よりやや高いことが示されているが，これには，身体的攻撃といった男子に特徴的ないじめに注目する研究が多いという点の影響も考えられ，いじめの把握に際して留意していく必要がある。 さらに，いじめ加害者の被害者との関係性による違いを検討した三島（2003a）や藤原・鵜飼（2009）によると，親しい者からのいじめ，親しくない者からのいじめともに，経験率はほぼ同程度であった。この結果は，いじめは敵対的な関係にある児童間で生じるだけでなく，一見仲が良いように見られる友人グル―プ内でも発生していることを示唆するものであり，いじめの早期発見に際しては，子どもたちの様子を注意深く観察していく必要がある。 なお，いじめにおける傍観者的な立場につ て調査したものもあり（本田，2012；酒井，2009b），現在その経 
                        験をしているものが約半数いること，あとでやめるように言う，あるいはいじめられている人を慰めるといった対処は平均して4割程度見られたものの，学年が高くなるに連れて少なくなること，いじめについて先生や家族に後で話す，という対処は3割程度見られたが，これも学年が上がるにつれて急激に減少することが報告されている（酒井，2009b）。 中学生におけるいじめの経験率 中学生におけるいじめの実態を報告したものとして，17本の論文が収集された（Table 2参照）。 中学生の被害経験率について，最少は山本・加藤・馬場（2002）や菱田・川畑・宗・辻本・今出・中村・李・堺・菅野・三島・島井・西岡・石川（2011），菱田・川畑・宗・辻本・今出・中村・李・堺・菅野・島井・西岡・石川（2012）の0％，最多は石川（2010）の45.7％であが，小学生同様，項目によってばらつきが大きかったことが影響している。なお“いじめられた”あるいは被害経験といった形式の問い方の場合，概ね2―3割という結果であった。なお被害の様態で上位に上がるものとしては，“いやなあだ名や冷やかし・からかい”，“陰で悪口を言われる”（山本ら，2002），“言語的攻撃”，“噂流し/ノ―ト廻し”（金綱，2009），“冷やかしやからかい”，“悪口を言われた”（石川，2010）となっており，言語的なもの・心理的 ものが多いようである。様態の男女差 して，男子は身体・物理的いじめ被害の，女子は心理的いじめ被害の得点がそれぞれ有意に高く（本間，2006），同様の 
文献 分析対象者 いじめの経験率 いじめの調査項目 期間
葛上(2001) 小学6年生4651名1) 被害:36.9％，加害:39％




中原ら(2006) 小学3年生167名1) 被害:26.4％、加害:6.7％両方:44.8％ 被害・加害各1項目(いじめをした/された) 記載なし酒井(2008, 2009a)
















ると，両者の割合は同程度か，被害のほうが高い。このことから，小学生におけるいじめでは，一部の加害者によって多く 児童がいじめ被害に遭う，という事例が多い可能性が示唆される。 なお学年や性別ごとの集計を報告している久保田（2002）や酒井（2008，2009a），本田（2012）によると，いじめ被害・加害経験率は，学年が上がるにつれてやや減少する傾向にあるようである。よって中学年など早い時期からのいじめ予防の取り組み 重要であるだろう。また同じ久保田（2002）や酒井（2008，2009a）の調査では，いじめ被害経験は男子の方が女子よりやや高いことが示されているが，これには，身体的攻撃といった男子に特徴的ないじめに注目する研究が多いという点の影響も考えられ，いじめの把握に際して留意して く必要がある。 さらに，いじめ加害者の被害者との関係性による違いを検討した三島（2003a）や藤原・鵜飼（2009）によると，親しい者からのいじめ，親しくない者からのいじめともに，経験率はほぼ同程度であった。この結果は，いじめは敵対的な関係にある児童間で生じるだけでなく，一見仲が良いように見られる友人グル―プ内でも発生していることを示唆するものであり，い めの早期発見に際しては，子どもたちの様子を注意深く観察していく必要がある。 なお，いじめにおける傍観者的な立場につ て調査したものもあり（本田，2012；酒井，2009b），現在その経 
  
験をしているものが約半数いること，あとでやめるように言う，あるいはいじめられている人を慰めるといった対処は平均して4割程度見られたものの，学年が高くなるに連れて少なくなること，いじめについて先生や家族に後で話す，という対処は3割程度見られたが，これも学年が上がるにつれて急激に減少することが報告されている（酒井 2009b）。 中学生におけるいじめの経験率 中学生におけるいじめの実態を報告したものとして，17本の論文が収集された（Table 2参照）。 の被害経験率について，最少は山本・加藤・馬場（2002）や菱田・川畑・宗・辻本・今出・中村・李・堺・菅野・三島・島井・西岡・石川（2011），菱田・川畑・宗・辻本・今出・中村・李・堺・菅野・島井・西岡・石川（2012）の0％，最多は石川（2010）の45.7％であが，小学生同様，項目によってばらつきが大きかったことが影響している。なお“いじめられた”あるいは被害経験といった形式の問い方の場合，概ね2―3割という結果であった。なお被害の様態で上位に上がるものとしては，“ やなあだ名や冷やかし・からかい”，“陰で悪口を言われる”（山本ら，2002），“言語的攻撃”，“噂流し/ノ―ト廻し”（金綱，2009），“冷や しやからかい”，“悪口を言われた”（石川 2010 となっており，言語的なもの・心理的なものが多いようである。様態の男女差として，男子は身体・物理的いじめ被害の，女子は心理的いじめ被害の得点がそれぞれ有意に高く（本間，2006），同様の 
文献 分析対象者 いじめの経験率 いじめの調査項目 期間
葛上(2001) 小学6年生4651名1) 被害:36.9％，加害:39％




中原ら(2006) 小学3年生167名1) 被害:26.4％、加害:6.7％両方:44.8％ 被害・加害各1項目(いじめをした/された) 記載なし酒井(2008, 2009a)








被害・加害各1項目(いやなことをしたり 言われたりした) 3ヶ月間本田2 小学5,6年生324名 被害:5年生54.8％，6年生52.4％加害:5年生33.5％、6年生24.3％ 1項目(いじめにおける立場の選択) 記載なし
Table 1小学生におけるいじめの経験率
1)分析対象者の記載がないため調査対象者数を掲載した。































                                     傾向が石田・中村（2013）によっても指摘されている。あるいは河村（2005）は，いじめの可能性のある行動項目について因子分析を行い，加害，被害いずれにおいても，男女で異なった因子構造を示すことを報告している。このことから，いじめ様態の男女差に留意しつつ，言語的・心理的いじめに関してとりわけ注意深く観察剃る必要があると思われるが，大西彩子（2007）が明らかにしているように，言語的いじめは日常的なコミュニケ―ションとの境界が分かりにくいという難しさもある。 次に加害経験率についてであるが，被害経験と同じく，具体的な項目や場面を挙げて経験率を問う場合は約 1―7割と研究によって大きく異なった。“いじめた”といった質問の場合は，1―3割が多いようである。なお川崎 
                                     （2001）によると，男子の加害経験としては，間接的いじめと間接的・直接的の両方を行うケースが同程度で直接的いじめのみは少なかった一方，女子では，直接的いじめのみが少ないのは同じであるが，間接的いじめのみが圧倒的に多かった。これは先述のいじめ被害における男女差と整合的な結果であり，改めていじめの形態における男女差の大きさが指摘できる。 被害と加害経験を同時に調査した研究結果を踏まえると，小学生と異なり，概ね加害者の方が，経験した割合が高くなっている。被害，加害の両方を調査していない研究でも，被害より加害の割合が多くなっている。これらの結果から中学生のいじめにおいては，一部の生徒がいじめのタ―ゲットとして固定化しやすく，加害者は相
文献 分析対象者 いじめの経験率 いじめの調査項目 期間川崎(2001) 中学生364名1) 加害:男子71.4％、女子72.8％ 加害2項目(2場面における経験の有無) 記載なし葛上(2001) 中学3年生4010名1) 被害:34.1％，加害:33.9％




山本ら(2002) 中学1-3年生1381名 被害:約0-4％2)("今もある") 被害11項目(いやなあだ名/冷やかし等) 昔あった/今もある本間(2003) 中学1-3年生1235名3) 被害:7％，加害:21.1％両方:5.2％ 被害・加害各1項目(被害/加害経験の有無) 入学から調査時点(10月)平松(2004) 中学1-3年生286名 被害:22%，加害:32.5％ 被害・加害各1項目(いじめられた/いじめた) 記載なし
河村(2004) 中学1-3年生187名 被害:4.3-43.9％，加害:3.7-52.9％(項目ごと)












































































対的に多くなることから，集団から一部の生徒に対して継続的に行われるケースが多くなっていく可能性が考えられる。 なお経験率の学年差に関しては，内田・大見（2001）によると，被害・加害経験ともに2年生ではやや少ないが1・3年生は同程度であり，寺戸・永浦・冨永（2010）では，一貫した傾向は示されていない。研究が少ないため一般化にはさらなる検討が必要であるが，学年によらず発生している可能性が考えられる。 ネットいじめ 経験率 インターネット環境が整備され，パソコン 形態端末普及するにつれ，インターネット上でのいじめ（ネットいじめ）も注目されるようになった  ネットいじめの実態を報告したものとして，小学生を対象と たものが1本，中学生を含むものとして5本の論文が収集された（Table 3参照）。 小学生では，被害経験が12.5％ 加害経験が10.6％であった（原・山崎，2010；山崎・原，2010）。中学生では，被害・加害経験いず も尋ねた内海（2010）の結果を踏まえると，被害経験が0―25％，加害経験が0.1―26％である 3)。なお山崎・原（2010）（同一のデータによる報告の一部として原・山崎，2010）が小学生を対象に行なった調査によると，ネットいじめの経験は女子に多く，またいじめ被害の経験者のうち，加害の経験もあるものは，被害の経験が無い場合に比べて割合が3倍とかなり高くなっている。このように現実世界でのいじめの傾向と異なり，被害と加害の割合は同程度といえ，ネットいじめおいては従来のいじめ研究の知見とは異なる傾向にあることが想定される。なお 学力移動の観点から分析を行った原（2011）（同一のデータによる報告の一部として浅田（山崎）・原，2011）によると，ネットいじめの被害者・加害者共に，学年が上がるに連れて学力も上位に移動した児童に多い傾向にあるとされる。                  
三枝・本間（2011）によると，ネットいじめ・従来型いじめとも加害の理由として“その人が間違ったことをしたから”“なまいきだから”といった，制裁的ものが共通して多かったが，ネットいじめでは“その他”も多く，加害者側 一時的，一方的な感情で行う可能性も示唆された。 ネットいじめの場合，インター に接続するツールを持っていないと加害者にはなりにくいが，掲示板に悪口を書かれるといった被害者にはなり得るという，非対称性も特徴として挙げられる。さらに，一度書き込まれた文言は，削除されない限りインターネット上に残り続け，場合によっては他のサイトに転載される危険性もあることから，現実世界のいじめとは異なる影響が続くと予想され，ネットいじめ 関する今後のさらなる検討が求められる。 なお携帯端末の所持率に関して，山崎・原（2010）の調査では，小学校高学年での所持率が3割前後で，塾の送り迎え時の使用が最も多い理由となってい 。中学生では谷口（2010）で半数前後となっているが，小中学生のケータイの所持率は環境等の違いによる地域差が大きいことも予想されることから，携帯端末の所持率や使用傾向における地域や学校の実態に合わせた対応が必要であろう。また，原・浅田（2012）が保護者へ行った調査によると，過半数 子どもの携帯端末やパソコンの利用用途を把握していなかったり，ルールの設定が十分でなかったことから，保護者に対する意識喚起や情報提供も含めた取り組みが必要であると思われる。 被害・加害の立場の入れ替わり 被害・加害の立場の入れ替わりを示唆する知見として，小学生を対象にした藤原・鵜飼（2009）の研究では，加害体験と被害体験の得点間に 男子では中程度の，女子では強い正の相関が示されてい 。なお論文に掲載された値（男子；rn=85＝.44，女子rn=77＝.77）を元に相関の                  




寺戸ら(2010) 中学1-3年生5357名 被害:0-3.3％，加害:0.1-4.8％(項目、学年及び男女ごと) ネット被害・加害5項目(悪口や個人情報の書き込み等) 過去3ヶ月間内海(2010) 中学生487名 被害:7％，加害:8％両方:18％ 被害・加害各2項目(友人の悪口を書き込んだ等) 記載なし原ら(2010)山崎ら(2010)














た値（男子；rn=85 ＝ .44，女子rn=77 ＝ .77）を元に相関






















































































































































































































































































































































































































































































































































































































　増田・生田（2005）は，小学 6 年生や中学 1 年生を対
象にし，森田（1986）の“いじめの四層構造論”に基づ




害者役 1 名，加害者役 3 名，聴衆役 10 名を，生徒の自
発性を重視しながら設定し，その他の生徒は傍観者と位
置づける。ロールプレイは 3 つの展開から成り立ってお


















いずれの学年においても 2 学期期間中，週に 1 回を基準












































































－ 34 － － 35 －
日本の小中学生を対象としたいじめに関する心理学的研究の動向
おわりに





































































































































じめと向き合う」国立教育政策研究所 2013 年 7 月
　<http://www.nier.go.jp/shido/centerhp/2507sien/























































科学省 2007 年 7 月
　<http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/
seitoshidou/kyouiku/houkoku/07082308.htm>
（2013 年 8 月 12 日）
文部科学省（2012）．犯罪行為として取り扱われるべき
と認められるいじめ事案に関する警察への相談・通報
－ 36 － － 37 －
日本の小中学生を対象としたいじめに関する心理学的研究の動向
について（通知）　文部科学省 2012 年 12 月
　<http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/























































































Slee, P.T. （1997）．The P.E.A.C.E Pack：A pro-
gramme for reducing violence in our schools (2nd 
























































































Effect of Parent-and-Child  Plant Cultivation Activities in an Attached Kindergarten




度から 2 年間継続による聞き取り調査と保護者へのアンケートから検証した。この活動は，年少・年中は 5 ～ 7 月の 3 ヶ
月間，年長は 5 ～ 9 月の 5 ヶ月間，年少は草花を草花用プランターで，年中は野菜を野菜用プランターで，年長は野菜・


















　　　実際に活動を行った 53 日間のうち 39 日間，筆
者（松本ゆめか）が活動場所に出向き，子どもの
活動の様子や会話を観察・記録し，237 個のエピ
ソード（観察対象児Ａ児：18 日間 37 個，観察対













　　　本活動に参加した保護者 106 名（年少児 23 名，
年中児 40 名，年長児 43 名），教師５名（年少担任
１名，年中担任２名，年長担任２名）に，無記名
式の質問紙を配布・回収する方法でアンケート調












































　2012 年４月 27 日～７月 13 日
















部附属幼稚園 2012） （4- ②） （図１，図２） 
【図１幼稚園
　の敷地図】












































































































































































































































一緒に世話をしているため ｢ 枯れる ｣ といった負の出来
事があまりなかったことが，このような結果の理由と考

















































































































い ､ 家族で過ごす時間も増えたのだろうか ｡
　70％以上が，
子どもの主体































































































































































































































































































































































































































































































































張る気持ちを支える対応 [ 母親：計４回，教師：計２回 ]
（Ｂ児の場合は，母親，教師共に１回）
　Ｂ児に多い保護者・教師の援助・・・子どもに活





































































































































































































































































































































































































































（2） 浜松市教育委員会（2010） 平成 22 年度学校評価「浜
松市共通項目 ｣（幼稚園）の結果と考察
（3） 中央区立泰明幼稚園（2010）　平成 22 年度中央区立
泰明幼稚園　自己評価報告書 保護者アンケート達成
状況Ⅱ全体評価で幼稚園の運営について









（8） 石井浩子他（2007）　日本保育学会第 60 回大会発表
論文集　p.626 ～ p.627　行政や地域との連携を生か





































































Research on Linguistic Teaching Unit Design in Junior High School Japanese Language
: Instruction in Dialects








Keywords：Linguistic Teaching Unit, Junior High School Japanese Language, Dialects, Life with Language,























    第１期……「方言」は排斥・撲滅すべきもの
    第２期……「方言」は保護し，愛すべきもの
を経て，今は，


















































































































































          とても・まあまあ……61％
　　　あまり・まったく……39％
６　あなたは富山弁を恥ずかしいと思いますか。








































　　　　　　　　第 2 学年 160 名（全４学級）






































     　○共通語を使っている。
     　○自分がへりくだって謙譲語を使っている。
     　○文章語を使うことが多い。


















































































































































    次の写真は，ポスターや商品に富山弁が効果的に
使用されている例を，生徒自身が集めたものである。

























































































































































に関する事項 （１ 「イ言葉の特徴やきまりに関する事〕 ）
























































に関する事項 （１ 「イ言葉の特徴やきまりに関する事〕 ）
項 「 ア）話し言葉 書き言葉との違い、共通 と方言」（
、 。」の果たす役割 敬語の働きなどについて理解すること
とあるように、共通語と方 それぞれのよさを生かし




















































































 　　　　  えらいこっちゃ　　　　　畑中　圭一
写真⑤



























































































































































































































































































着実に進んでいる．平成 24 年 3 月末時点で，全国の小
学校にある 26 万の普通教室の 56% にデジタルテレビが，
9% にプロジェクタが，7% に電子黒板が整備されている
（文部科学省 2013）．同様に中学校では 11 万の普通教室
に対して，同 31%，同 5%，同 4%，高等学校では 7 万の




授業では，平成 24 年の 1 年間で 167,377 時間の授業で
実物投影機やプロジェクタが活用されていた（富山市教
育センター 2013）．これは，平成 18 年度の 19,031 時間




平成 24 年 3 月末時点で，教育用コンピュータ１台当た
りの児童生徒数は 6.6 人である（文部科学省 2013）．平
成 18 年 3 月は 7.7 人であったことから相当の台数の整
備が，年々行われているといえる．また，OECD によ
る 2006 年の調査結果では，学校での生徒 1 人あたりの













Abstraction and Classification on Learning Activities using ICT by Students 
in Courses of Study




徒による ICT 活用を想定した学習活動の記述がみられた．小学校は 72 段落，中学校は 86 段落，高等学校は 255 段落と，
校種が上がるにつれて記述が増えていた．また，いずれの校種にも共通して多い学習活動は，インターネットでの検
索といった情報の収集であった．小中学校では，情報の収集や映像等の視聴といった情報を受け取る学習活動が上位
であり，高等学校では情報の表現や整理など，情報を作り出す活動が上位を占めていた．今後，児童生徒 1 人 1 台端
末が整備された場合に，現行の学習指導要領内で無理なく実施できる学習活動の特徴が明らかになった．
キーワード：学習指導要領，１人１台端末環境，ICT 活用，学習活動




 学習指導要領解説における 児童生徒によるICT活用が想定される学習活動の抽出と分類 
高橋純，堀田龍也* 
Abstraction and Classification on Learning Activities using ICT by Students in Courses of Study  Jun TAKAHASHI, Tatsuya HORITA  摘要 学習指導要領解説から，児童生徒によるICT活用を想定した学習活動に関する記述を抽出した．その結果，小学校では，家庭，体育，特別活動を除く，全ての教科等において，中学校と高等学校では全ての教科等において，児童生徒によるICT活用を想定した学習活動の記述がみられた．小学校は72段落，中学校は86段落，高等学校は255段落と，校種が上がるにつれて記述が増えていた．また，いずれの校種にも共通して多い学習活動は，インターネットでの検索といった情報の収集であった．小中学校では，情報の収集や映像等の視聴といった情報を受け取る学習活動が上位であり，高等学校では情報の表現や整理など，情報を作り出す活動が上位を占めていた．今後，児童生徒1人1台端末が整備された場合に，現行の学習指導要領内で無理なく実施できる学習活動の特徴が明らかになった．  キーワード：学習指導要領，１人１台端末環境，ICT活用，学習活動 Keywords：Course of Study, One to One Computing, ICT Use, Learning Activity  Ⅰ．はじめに （１）授業におけるICT活用の現状 教員が授業で活用するためのICT機器の整備は，年々着実に進んでいる．平成24年3月末時点で，全国の小学校にある26万の普通教室の56%にデジタルテレビが，9%にプロジェクタが，7%に電子黒板が整備されている（文部科学省 2013）．同様に中学校では11万の普通教室に対して，同31%，同5%，同4%，高等学校では7万の普通教室 対して，同3%,同10%，同4%の整備がなされている．  そして，機器整備に呼応するように，年々，教員によるICT活用も進んでいる．例えば，富山市の小 の授業では，平成24年の1年間で167,377時間の授業で実物投影機やプロジェクタが活用されていた（富山市教育センタ  ー2013）．これは，平成18年度の19,031時間と比較すると，約8倍である（図1）．教員によるICT 活用は，このように定着したといえる地域が，群馬県藤岡市など，全国各地にみられるようになってきた． 一方の児童生徒用のICT機器の整備も進んでいる．平成24年3月末時点で，教育用コンピュータ１台当たりの児童生徒数は6.6人である（文部科学省 2013）．平成18年 3月は7.7 人であったことから相当の台数の整備が，年々行われているといえる．また，OECDによる2006年の調査結果では，学校での生徒1人あたりのコンピュータ数は，29ヶ国中 6 位であり，国際的にみても整備されているといえる（OECD教育研究革新センタ  ー2011）． 






















図１ 富山市の小学校における ICT 活用ののべ時間（年間）
－ 70 － － 71 －
学習指導要領解説における児童生徒による ICT 活用が想定される学習活動の抽出と分類
は 65% であった．中学校においても，同様の質問があ
り，国語は 70%，数学は 77% であった．授業において，
児童生徒がコンピュータを活用するケースはあまりない
といえる．また，OECD による 2006 年の調査結果にお
いても，学校でコンピュータを頻繁に利用すると回答し





用を指導する能力」は，平成 24 年 3 月末時点で 62.8% と，
5 つの領域で最も低い． 
　以上から，授業における ICT 活用は，教員による



























































抽出し，1 人 1 台端末環境で実施が可能な学習活動の特
いない実態が明らかとなっている（OECD教育研究革新センタ  ー2011）． 加えて，教員によるICT活用指導力に関する調査でも，同様の実態があると思われる．「児童生徒のICT活用を指導する能力」は，平成24年3月末時点で62.8%と，5つの領域で最も低い．  以上から，授業におけるICT 活用は 教員によるICT活用に比べ，児童生徒によるICT活用に，より課題があり，特にICT機器整備の充実度と比べ，活用状況に課題があるといえる．  （２）児童生徒によるICT活用の課題 児童生徒のためのICT機器の整備は，これまでパソコンが主流として考えられ，コンピュータ室を中心に整備されてきた．また，この整備状況は，先にも述べたとおり国際的にも高水準にある．しかし，ICT機器の整備は，技術的な発展に左右されやすいことから，新たな状況が生まれている．  近年は，タブレット端末の可能性が議論されている．ノートパソコンと比べても，操作が直感的で小型軽量，安価といった特徴から，パソコンに代わるものといった意見もある（森山ら 2013）．タブレット端末は，小型軽量で持ち運びが容易であることから，普通教室でも活用しやすい．また，安価であることから児童生徒の人数に見合った台数を整備しやすい．つまり，これまでのようにコンピュータ室に移動して活用することと比較すれば，児童生徒が，移動せずに普通教室で1人1台のタブレット端末を活用しやすくなるといえる．この結果，児童生徒のICT活用が様々な学習場面で行われやすくなると考えられる． 国は平成23年度から学びのイノベーション事業及びフューチャースク ル推進事業を進めてい ．これらの事業では，「21 世紀にふさわしい学校教育の実現」，「子ども同士が教え合い学び合う協働的な学び」といったことがかかげられており，新しい教育方法や学習活動の開発が行われている（総務省 2011）．この実現に，児童生
徒１人１台のタブレット端末が活かされている．さらに，大阪市や荒川区など，自治体単位で普通教室への児童生徒１人１台端末の整備も始まっている．このように国による実験的で手厚いサポートのある一部の学校から，自治体内の多くの学校への普及も始まりつつある． そこで，１人１台端末環境で，どのような学習活動をすべきなのかといったことが課題となっている． 新しいICT環境に合わせて，新しい取り組みを行うこともできるだろう．例えば，国が目指す「21 世紀にふさわしい学校教育の実現」は，その例といえる．一方で，現行の学習指導要領解説では，インターネットでの調べ学習やプレゼンテーション活動などが示されており，このような従来から示されてきた学習活動の実施にも，1人1台端末環境は貢献できると思われる．これらの学習活動は，学習指導要領解説に示されていることや，各教科指導の専門家が記述していることからも，制度的にも望まれており，教科指導の観点からも実施すべき学習活動であるといえる．そして，先に述べたように，現状では，ほとんど実施されていない． また，我が国の情報教育は，韓国や中国に比べて教育課程上の位置づけが弱いため，中高生の意欲は高いものの，情報関連用語の認知形成を十分に達成できていない実態がある（本村ら 2013）．学習指導要領解説で示される児童生徒によるICT活用を想定した学習活動は，情報教育，つまり 活用能力の育成とも密接に関連する．そこで，各校種や各教科等における，これらの学習活動の特徴が明らかになれば，各教科等でどのような情報活用能力が必要とされているか，或いは，育成されるかといった基礎資料としても役立つと考えられる． そこで，本研究では，学習指導要領解説から，児童生徒による ICT 活用を想定した学習活動に関する記述を抽出し，1人1台端末環境で実施が可能な学習活動の特徴を明らかにする．  Ⅱ．方 法 （１）分析の対象 
情報活用　（情報活用能力を除く） 情報セキュリティ ラジオ情報活用能力 その他「情報」が含まれる用語 デジタル情報収集 インターネット ディジタル情報を収集 ネットワーク　（情報通信ネットワークを除く） シミュレーション情報の収集 ＩＣＴ [全角] プレゼンテーション収集した情報 機器　（情報機器を除く） ホームページ情報発信 コンピュータ 著作権情報機器 プロジェクター 肖像権情報手段 プロジェクタ 知的財産権情報通信ネットワーク 携帯電話 視聴覚教材情報モラル メディア ソフト（ソフトウェアの意味）情報社会 映像 提示装置情報化した社会 テレビ
表１ 抽出の基準となる用語 表１ 抽出の基準となる用語


















































計 72 段落みられた（図 2）．
　用語では，最も多かったのは，『その他「情報」が含
まれる用語』で 25 段落，次いで「コンピュータ」で 23















小学校，中学校及び高等学校の学習指導要領解説を対象とした．高等学校は各学科に共通する各教科を対象とした．さらに，このうち中学校の技術・家庭及び高等学校の情報は，そもそも生徒がICTを活用すること自体を目標にしている場合が多くあるために，分析から除外した． さらに，対象となる学習指導要領解説は，このままでは記述量が多く，分析が困難なため，表1に示される教育の情報化に関する用語（高橋ら2010）が含まれる記述を，単純に段落単位で抽出し，これを分析対象とした．  （２）児童生徒によるICT活用が想定される学習活動の記述の抽出 児童生徒によるICT活用が想定される学習活動の記述を抽出した．その際，例えば「情報を収集する」と単に書かれているだけで，ICT 機器等の活用が，必ずしも想定されない記述は除外した． そして，校種ごとに，教科別の段落数や，（１）の用語が含まれる段落数を求めた．  （３）学習活動による分類 さらに，（２）で得られた記述を学習活動の種類によって分類した． そのための分類項目は，それぞれの記述から学習活動を抜き出し，似たものを集約して求めた．分類中に，新たな分類項目が必要な状況があった場合は，新分類項目を加えると共に，改めて，最初から新分類項目に分類される学習活動はないか見直した．これらを何度か繰り返した．その結果，映像等の視聴，シミュレーションを用いた学習，情報の収集，情報の整理，情報の表現，情報の伝達，情報の共有や交流，情報社会や情報モラルの学習，情報手段の操作技能の習得の9項目が分類項目となった． また分類の際，一つの段落の内容が，例えば，情報の収集と情報の整理の両方にあてはまるといったケースが数多くみられた．その際には，それぞれあてはまる項目に分類した．  



















総則 国語 社会 算数 理科 生活 音楽 図画工作






用語 件数その他「情報」が含まれる用語 25コンピュータ 23映像 20
表２ 最も多く抽出された用語（小学校） 表２　最も多く抽出された用語（小学校）








される学習活動の記述が，計 86 段落みられた（図 3）．
　用語では，最も多かったのは，「コンピュータ」で 53
段落，次いで「情報通信ネットワーク」で 32 段落，『そ
























される学習活動の記述が，計 255 段落みられた（図 4）．
　用語では，最も多かったのは，「コンピュータ」で 92
段落，次いで「情報通信ネットワーク」で 78 段落，『そ







 （２）中学校 全ての教科等において，生徒によるICT活用が想定される学習活動の ，計86段落みられた（図3）． 用語では，最も多かったのは，「コンピュータ」で 53段落，次いで「情報通信ネットワーク」で32段落，『その他「情報」が含まれる用語』で24段落であった（表3）． 最も多かった理科（23 段落）では，「身近な脊椎動物の観察記録 動物園や水族館などでの観察記録に加え，コンピュータや 信ネットワークなどの情報手段から得られる資料なども活 」といった「コンピュータ」や「情報通信ネットワーク」の活用に関する記述，「観測しにくい現象などをシミュレーションする」といった「シミュレーション」に関する記述がみられた． 2 番目に多かった数学（13 段落）では，「目的に応じて資料を収集し，コンピュータを用いたりするなどして表やグラフに整理」といった「コンピュータ」に関する記述，「インターネットなどの情報通信ネットワークを利用して資料を収集したり，様々な標本調査について調べたりする」といった「インターネット」や「情報通信ネットワーク」に関する記述がみられた． 3 番目に多かったのは国語と保健体育（8 段落）であ


























































 （２）中学校 全ての教科等において，生徒によるICT活用が想定される学習活動の記述が，計86段落みられた（図3）． 用語では，最も多かったのは，「コンピュータ」で 53段落，次いで「情報通信ネットワーク」で32段落，『その他「情報」が含まれる用語』で24段落であった（表3）． 最も多かった理科（23 段落）では，「身近な脊椎動物の観察記録，動物園や水族館などでの観察記録に加え，コンピュータや情報通信ネットワークなどの情報手 から得 れる資料なども活用」といった「コンピュータ」や「情報通信ネットワーク」の活用に関する記述，「観測しにくい現象などをシミュレーションする」といった「シミュレーション」に関する記述がみられた． 2 番目に多かった数学（13 段落）では，「目的に応じて資料を収集し，コンピュータを用いたりするなどして表やグラフに整理」といった「コンピュータ」に関する記述，「インターネットなどの情報通信ネットワークを利用して資料を収集したり，様々な標本調査について調べたりする」といった「イ ターネット」や「情報通信ネットワーク」に関する記述がみられた． 3 番目に多かったのは国語と保健体育（8 段落）であ





















































用語 件数コンピュータ 92情報通信ネットワーク 78その他「情報」が含まれる用語 76
表４  
































































2 番目に多かった家庭（34 段落）では，「表計算ソフトを活用した家計診断や経済設計を行ったりする」といった「ソフト」の活用に関する記述，「情報モラルやセキュリティ管理の重要性を理解させ，コンピュ の情報機器の仕組みや情報通信ネットワークにつ 解させるとともに，情報を適切に活用するための知識と技術を習得」といった「コンピュータ」「情報通信ネットワークの活用」といった記述がみられた． 3 番目に多かった理科（32 段落）では，「うなりの学習においては，合成波の振動の形をコンピュータやオシロスコープで調べたり，波の重ね合わせを作図したりすることが考えられる」といった「コンピュータ」に関する記述，「解決すべき課題についての情報の収集・検索，計測・制御，結果の集計・処理などにおいて，コンピュータや情報通信ネットワークなどの効果的な活用を図る」といった「情報通信ネットワーク」に関する記述がみられた．  （４）学習活動による分類 小学校で，最も多かった学習活動は「映像等の視聴」（34段落）であった（図5，表5）．例えば，理科では「雲の動きや向きを観測したり，映像情報などを活用したり，雲の動きや天気の変化を予想したりするなどして，気象現象の規則性をとらえるようにする」など17段落，音楽では「視聴覚教材を利用して演奏の仕方への興味・関心を深め，演奏のよさや楽しさを感じ取ることができるように配慮する」など11段落がみられた．2番目に多かったのは「情報の収集」（23段落）であった．社会では「取り上げた地域の市役所などに問い合わせたりインターネットを活用したりして県内の特色ある地域に関する資料を収集し，有効に活用する」など10段落，国語では「本を中心とした資料から新聞や雑誌，インターネットなど様々なメディアへと，その活用や情報収集の範囲も広がっていく」など5段落，総合的な学習の時間では「情報の収集に当たっ は，図書やインターネット及びマスメディアなどで必要な情報を得るにはどのようにすればよ
























1位 映像等の視聴(34) 情報の収集(29) 情報の表現(95)
2位 情報の収集(23) 映像等の視聴(25) 情報の収集(79)
3位 情報手段の操作技能の習得(10) 情報の表現(21) 情報の整理(48)
表５　学習活動の上位
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Development of Digital Learning Materials for Japanese Sign Language to 
Understand the Multiple Knowledge








































































































































































































     
逆になってしまう  また，今回のコンテンツとして考慮する必要があると考えた基本的な指文字 つ ても書籍やWeb上にある既存の指文字表に対する問題点が指摘された。 ・イラストの場合，実際の正しい手の形が非常に分かりづらい ・写真の場合でも，全てが分かりやすい角度で写っていものは少ない ・自分から見た手の形と相手から見える手の形の片方しか載っていない／両方が混ざっている ・動きのある指文字も静止画と矢印で示されていて実際の動きが分かりづらい ・文字と画像のみで，覚え方やコツなどがない／書いてあったとしても，画像と同じ場所にないため，結局覚えにくい  その後の調査では，確認できた比較的まとまったものとしては，京都府総合教育センターの，京育ナビ内に説明が英語ではあるが「Let's enjoy learning Japanese Sign Language」（９）など，充実したコンテンツがあり，本気で学ぼうと思えば既存の教材でも対応できる部分はあることが分かった。しかし，このコンテンツについても，前述した問題点のいくつかについては解消されているとは言えなかった。 （２）本コンテンツの仮説的方向性  本コンテンツでは，初学者が一人で手軽に手話が学べる学習システムを目指した。そのため，既存の教材の問題点も考慮し，学習者が教材として動画を見ながら，自分の動きをWebカメラによって確認できるコンテンツの開発が必要と判断した。本コンテンツのメインとなるのは，会話や指文字などの動画(または写真)を見ながら学習者が自分でその真似をし，それをWebカメラで写すことにより隣に自分の動作が表示されるシステムである。これを繰り返すことによって，学習者は自分の達成の度合いを確かめながら学習を行うことができる。  また，コンテンツをデザインするにあたって，「誰もが楽しく，わかりやすく，学びやすく使える学習コンテンツ」というコンセプトが思いついたが，ターゲット設定の困難さから，現実には「今までのものに比べて，自分たちが分かりやすいと感じられるコンテンツ」を考えることになった。  Ⅲ 教材開発の実践  本実践の最終的な工程表を図１に示す。おおよそ図１の流れで進められた。      
       ：工程表  −１ 企   コンテンツの内容を検討する際に，独習教材であるため，どのように学習者のモチベーションを保ち続けることができるかが一つ目の課題となった。課題解決のため様々なアイデアが出されたが，その種類は大きく分けて二つである。一つは学習者の活動を反映させる仕組みであり，具体的には，学習記録のためのポートフォリオシステムの実装などである。もう一つは学習評価である。各レッスンでテストを行うことが提案されていたが，自分の練習が画面に表示される，再生のコントロールができることなどにより，自分で納得するまで練習できることが可能であることが分かった。本コンテンツは実際に行われている資格試験とは異なるため，自分で納得させる方が良いのではないかという意見が多く，レッスンごとのテスト問題は実装しない方向となった。ただし，コンテンツが量的に充実してきた場合には，なんらかのチェックができるようにす ことも考えられる。  コンテンツをデザインするにあたって，当初のコンセプトが多少変更され ため ターゲットとしては，「手話を初めから学びたい人，聾者とコミュニケーションが取れるようになりたい人」となった。  ３−２ 開発  開発に当たっては，システムの特性と受講者のスキルや専門性を考慮し，「映像による学習システム」「学習管理システム」「指文字辞書」の３つに分割して担当者を決め，開発を進めた。 （１）映像による学習システム  前述の通り，本システムにおいては，現在ノートパソコンの多くに標準的に附属しているWebカメラやUSB接続による外付けWebカメラによって，サンプル映像の隣に映った自分の手話を確認できるという点が特徴であるが，実際にテストをしたところ，通常のWebカメラの映像は鏡面になっているため，サンプル映像と並べると同じ画面上で左右が逆に動いている状況になった。「手話を見る」と「手話を行う」の両方を学ぶためには，自分のWebカメラ映像，サンプル映像ともに，ボタン等による切り替えによって同時に左右が反転できるようにする必要があることが分かり，両画面の通常・ミラー方向切り替え機能が追加された（図２）。 


























関しては Adobe Flash Professional と ActionScript3 を
用いることとなった。Flash 以外で Web カメラを制御
する方法も検討され，HTML5 の WebRTC でコントロー
ルする手法が考えられたが，この手法は，ブラウザ側の
WebRTC 対応が必要であった。しかし，開発時におい
















































     
                  図２：Webカメラとサンプル映像の反転   コンテンツ構想段階では，既存の教材に倣って単語習得のために辞書機能をつけることが提案された。しかし，単語と例文が切り離されて提示されるよりも，例文の映像で使用している単語を説明する方法をとる方が良いのではないかと考えた。実際の開発段階において，教材の映像はどれも 1分～2分と短いものではあるが，初心者が例文によって手話を学ぶには，映像のスピード・長さなどの他に手話の動作に慣れていないこともあり，教材映像のみでは対応しきれず，関連する単語を学習する画面が必要なことが確認できた。 ただし，実際に使用している映像 編集で切 り分けで個別に提示する方向で解決しようと考えたが，例文映像を切り分けた場合，前後の単語の動きが残っている状況が発生するため，単語の学習には向いていないという意見がでた。また，通常撮影したものをスロー再生すると，残像が発生して見づらくなる。間のフレームをプログラム的に補間するプラグイン等を使用しても，手が交差するような映像では，補正のミスが多くなる。それらを踏まえると，例文映像と辞書機能をリンクさせることで繰り返し学習を可能にするためには，編集機器などの問題だけでは改善できず，撮影時から配慮する必要があったと考えられる。  技術的な面については，Web カメラコントロールに関してはAdobe Flash ProfessionalとActionScript3を用いることとなった。Flash以外で Webカメラを制御す 方法も検討され，HTML5のWebRTCでコントロールする手法が考えられたが，この手法は，ブラウザ側のWebRTC対応が必要であった。しかし，開発時において最新版の IE10，Safari6ではこのAPIに対応していないことが分かり，そのため現状では，Flashによる Webカメラコントロールが実現しやすい手法だと考えた。 （２）学習管理システム  昨今の様々なWeb開発案件に於いて，コンテンツ・マネ
ージメント・システム（以下，CMS）の導入が相次いでいる。CMS にはコンテンツの配信，管理の他，ユーザー管理機能やコミュニティ機能など様々な機能を持ち，それらを統合したミドルウェアとして提供している。これにより，コンテンツ配信の容易さと，機能拡張性を実現している。今回我々は当初CMS上で開発することにしていた。その理由は，コンテンツ追加や管 のしやすさと，機能拡張性，そして開発効率を上げるためである。開発に際し，我々は様々な汎用 CMSをテストした。Joomlaに代表される汎用 CMSは，ブログ，チャット，フォーラム，Wikiなどあらゆるコンテンツを自由に組み合わせて構築し，管理することができる。また，様々なプラグインを組み込むことによって機能拡張を実現している。しかし，我々の調査ではコンテンツの配信はブログによる文書が中心であり，Flash や動画などを組み合わせたマルチメディア教材を作成には不向きであると考える。また，Wikiに対しては李らは「Webブラウザを利用してWebサーバ上のハイパーテキスト文書を書き換えるシステムであり，共同での文書作成作業に適している。」と述べている。一方で，「文書管理が中心であり，本システムのように動画を含むマニュアルを管理することは難しい。」と指摘している（10）。この事は，Wikiで意味するコンテンツはあくまでも文書であり，マルチメディア教材の作成には不向きであると考えられ 。又，我々の調査では，コンテンツの追加する際 Wiki 独特の文法 追加しなければならず，ユーザー とって負担 ことも分かったこのことから，当初の汎用 CMS を活用することから，"CakePHP"などに代表される PHP フレームワークを活用すことになった。その理由は，我々が作りたい学習コンテンツを作成する際，現在のブログ型，文書型では作成が難しく，もっと柔軟な構造で作成する必要があるからである。  このように，システム検討の際には，様々な CMS や PHPフレームワークを用いて検討を行った。考慮する要素としては，学習教材の追加がしやすいこと，学習の際，辞書など様々な学習教材を併用しやすいこと，ユーザー管理やポートフォリオ管理ができることである。実際には開発期間の関係から，最も基本的な学習記録がつけられる状況となったが，それでも，ログインをして自分がいつ学習をしているかが把握できることがモチベーションの維持につながるものと考える（図３）。 
 図３：学習履歴 


























































































































含めた学習画面の作成と Web カメラの制御には Adobe 



































































































































































































































kihonhou/houritsuan.html 2013 年８月 29 日参照
（８）http://detail.chiebukuro.yahoo.co.jp/qa/question_





　index.html　2013 年 8 月 30 日閲覧
（10） 李田財，村上幸一，舩曳信生「CMS を用いたオー
プンソースソフトウェア利用マニュアル管理システム






























































Development and Practical Measurement of the Scale of Mental Education
for Children































































































































































ため，児童の発達段階に関連した文献（大野 , 2009; 道城 , 
表２．小学校学習指導要領（平成 20 年 3 月告示）における目標と，「心の教育」との関連
※「心の教育」との関連を極太ゴシックで示した。































































































































－ 88 － － 89 －
「心の教育」で育てたい力を測定する児童用自己評価尺度の開発と実践的評価
2010; 渡部 , 2011; 高木 , 2000a, 2000b; 落合幸子 , 2000a, 













































































・ 心や体の調子がよいなどの健康の状態は、主体の要因や周囲の環境の要因がかかわっている・ 体の発育・発達には個人差がある・ 異性への関心が芽生える・ 心と体は相互に影響し合う・ 不安や悩みへの対処
自分自身に関すること他の人とのかかわりに関すること ｺﾐｭﾆｹｰｼｮﾝを図る楽しさ、大切さ
図１．教科等の「心の教育」に関連した内容とライフスキルの対応





































































































































































































































































































































































































－ 90 － － 91 －
「心の教育」で育てたい力を測定する児童用自己評価尺度の開発と実践的評価
No. 項目 高学年 中学年 低学年















































































































































































































































































－ 92 － － 93 －
「心の教育」で育てたい力を測定する児童用自己評価尺度の開発と実践的評価
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表５． 「心の教育」児童用自己評価尺度（２月、３月調査分）の因子分析結果表５．「心の教育」児童用自己評価尺度（２月、３月調査分）の因子分析結果









２因子 1.852，第３因子 1.718，第４因子 1.452，第５因


































































教師評価１ 教師評価２ 教師評価３ 教師評価４ 教師評価の平均因子１状況をとらえ課題や問題を見つける力 0.27 * 0.22 0.23 0.33 * 0.30 *因子２見通しをもってよりよい選択・決定をする力 0.43 *** 0.37 ** 0.30 * 0.46 *** 0.44 ***因子３集団の中で取り組む力 0.36 ** 0.35 ** 0.36 ** 0.36 ** 0.40 **因子４相手のことを察して行動する力 0.14 0.24 0.33 * 0.15 0.24因子５自己を見つめる力 0.18 0.12 0.06 0.27 * 0.18( * p<.05, ** p<.01, *** p<.001 )
見通しを立てる力 状況に応じた行動をする力 相手の気持ちを思いやる力 自己評価する力
表６．各尺度得点の平均と教師評価との相関係数表６．各尺度得点の平均と教師評価との相関係数




























荷量が 0.4 未満であった項目 x38「困っていることをふ
さわしい相手に伝え，相談することができる」（第５因
子）を削除した。また，第２因子に分類された項目の内
で因子負荷量が 0.44 と最も低かった x27「自分の気持
ちを表す言葉をよく知っている」を削除した。さらに，
複数の因子に高い負荷量を示した x02, x04, x08, x11, 
x12, x13, x16, x18, x19, x20, x24, x25, x26, x30, x33 の
15 項目を削除した。



















目（x05, x14, x15, x17, x28, x29, x32）と，ライフスキ
表７．個別の支援を要する子（要支援群）と、それ以外の子（支援不要群）との対応のないｔ検定の結果
表８．時期による対応のある分散分析の結果
表７．個別の支援を要する子(要支援群）と、それ以外の子（支援不要群）との対応のないｔ検定の結合計得点 因子１ 因子２ 因子３ 因子４ 因子５
要支援群 Mean 120.11 3.06 3.04 3.25 3.40 3.61(n=18) S.D. 27.36 0.79 0.76 0.95 0.89 0.92支援不要群 Mean 144.74 3.67 3.84 3.96 3.85 4.03(n=39) S.D. 19.89 0.68 0.52 0.78 0.75 0.86(df=55) ｔ値 3.77 *** 2.96 ** 4.60 *** 2.93 ** 1.92 + 1.66 ns( + p<.10 ** p<.01 *** p<.001 )
自己を見つめる力相手のことを察して行動する力集団の中で取り組む力見通しをもってよりよい選択・決定をする力状況をとらえ課題や問題を見つける力
合計点 因子１ 因子２ 因子３ 因子４ 因子５
２月 Mean 136.36 3.53 3.50 3.77 3.89 3.62
(n=47) S.D. 26.36 0.77 0.81 0.80 0.94 0.82
３月 Mean 143.72 3.79 3.69 3.91 3.94 3.76
(n=47) S.D. 29.05 0.80 0.84 0.81 1.01 0.84
(df=46) Ｆ値 5.19 * 9.75 ** 2.95 + 2.34 ns 0.15 ns 1.73 ns
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表９．調査２の 分析結果



























































＜時期＞ 2012 年６月から 12 月
＜調査協力者＞ T 県内Ａ小学校４学年の児童 47 名（ク
ラス a  23 名，クラス b  24 名）ならびに５年生 35 名，


































（９月），事中（10 月），事後（11 月），遅延時（12 月）
において 20 項目版自己評価尺度を実施した（図３）。実
践Ⅰの事前では４～６年の全員，事後は４年生の a と b
の２クラス。実践Ⅱでは a クラスのみを測定の対象とし
た。














３因子 1.081，第４因子 0.987，第５因子 0.930 であった。
　表 10 において，複数の因子の大きな負荷量を示す項
図２．グループ活動や相互評価を取り入れ、児童相互の関係の中で伸びる力を育てるカリキュラム案









































































































－ 100 － － 101 －
「心の教育」で育てたい力を測定する児童用自己評価尺度の開発と実践的評価
と交互作用は有意でなかった）。このことは，事前調査
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　　表10．　「心の教育」児童用自己評価尺度（２０項目）の因子分析結果







15 のような結果を得た。クラス a の因子１（F=15.02, 
















合計得点 因子１ 因子２ 因子３ 因子４
学年 性別 ｎ Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D.
4 ｍ 28 72.9 16.80 3.69 0.88 3.59 0.94 3.79 1.09 3.54 0.85
4 ｆ 18 75.4 13.67 3.89 0.67 3.56 0.87 3.91 0.87 3.74 0.94
5 ｍ 19 69.4 11.71 3.64 0.66 3.22 0.65 3.79 0.86 3.26 0.88
5 ｆ 16 75.0 9.25 3.85 0.56 3.74 0.56 3.59 0.9 3.56 0.9
6 ｍ 27 73.8 12.50 3.71 0.66 3.62 0.66 3.83 0.81 3.67 0.67
6 ｆ 11 75.6 12.38 3.84 0.59 3.68 0.74 3.64 0.64 3.91 0.92
学年差 0.33 n.s. 0.03 n.s. 0.42 n.s. 0.28 n.s. 1.68 n.s.
（数値はF値） 性差 1.57 n.s. 1.70 n.s. 1.49 n.s. 0.24 n.s. 2.20 n.s.
学年×性 0.19 n.s. 0.03 n.s. 1.28 n.s. 0.37 n.s. 0.02 n.s.
(*p<.05,**p<.01,***p<.001)
合計得点 因子１ 因子２ 因子３ 因子４
クラス 性別 ｎ Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D.
４年a ｍ 14 65.7 15.85 3.31 0.81 3.25 0.88 3.46 1.04 3.14 0.99
４年a ｆ 9 70.2 14.20 3.60 0.70 3.33 0.83 3.56 0.98 3.56 0.97
４年ｂ ｍ 14 80.1 14.47 4.06 0.77 3.93 0.87 4.11 1.04 3.93 0.40
４年ｂ ｆ 9 80.6 10.89 4.17 0.50 3.78 0.85 4.28 0.53 3.93 0.87
学級差 7.56 ** 8.19 ** 4.24 * 5.15 * 4.92 *
（数値はF値） 性差 0.29 n.s. 0.74 n.s. 0.01 n.s. 0.18 n.s. 0.61 n.s.




合計得点 因子１ 因子２ 因子３ 因子４
学年 性別 ｎ Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D.
4 ｍ 28 72.9 16.80 3.69 0.88 3.59 0.94 3.79 1.09 3.54 0.85
4 ｆ 18 75.4 13.67 3.89 0.67 3.56 0.87 3.91 0.87 3.74 0.94
5 ｍ 19 69.4 11.71 3.64 0.66 3.22 0.65 3.79 0.86 3.26 0.88
5 ｆ 16 75.0 9.25 3.85 0.56 3.74 0.56 3.59 0.9 3.56 0.9
6 ｍ 27 73.8 12.50 3.71 0.66 3.62 0.66 3.83 0.81 3.67 0.67
6 ｆ 11 75.6 12.38 3.84 0.59 3.68 0.74 3.64 0.64 3.91 0.92
学年差 0.33 n.s. 0.03 n.s. 0.42 n.s. 0.28 n.s. 1.68 n.s.
（数値はF値） 性差 1.57 n.s. 1.70 n.s. 1.49 n.s. 0.24 n.s. 2.20 n.s.
学年×性 0.19 n.s. 0.03 n.s. 1.28 n.s. 0.37 n.s. 0.02 n.s.
(*p<.05,**p<.01,***p<.001)
合計得点 因子１ 因子２ 因子３ 因子４
クラス 性別 ｎ Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D.
４年a ｍ 14 65.7 15.85 3.31 0.81 3.25 0.88 3.46 1.04 3.14 0.99
４年a ｆ 9 70.2 14.20 3.60 0.70 3.33 0.83 3.56 0.98 3.56 0.97
４年ｂ ｍ 14 80.1 14.47 4.06 0.77 3.93 0.87 4.11 1.04 3.93 0.40
４年ｂ ｆ 9 80.6 10.89 4.17 0.50 3.78 0.85 4.28 0.53 3.93 0.87
学級差 7.56 ** 8.19 ** 4.24 * 5.15 * 4.92 *
（数値はF値） 性差 0.29 n.s. 0.74 n.s. 0.01 n.s. 0.18 n.s. 0.61 n.s.




表 13．４年生クラス ab の４つの因子尺度得点ならびに合計点の平均値、標準偏差ならびに分散分析の結果
合計得点 因子１ 因子２ 因子３ 因子４
N Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D.
	 クラスａ（実践前） 23 67.5 15.38 3.4 0.78 3.3 0.86 3.5 1.02 3.3 1.00
	 クラスａ（実践後） 23 72.6 16.45 3.7 0.76 3.5 0.89 3.9 0.96 3.4 1.07
	 クラスｂ（実践前) 24 79.4 13.70 4.1 0.72 3.8 0.86 4.1 0.89 3.9 0.64
	 クラスｂ（実践後) 24 85.2 12.10 4.3 0.60 4.1 0.71 4.5 0.69 4.2 0.69
	 　クラスの主効果 F値 9.74 ** 9.78 ** 7.15 * 6.77 * 9.35 **
	 　時期の主効果 F値 9.32 ** 10.59 ** 4.21 * 7.17 * 2.51 n.s.
	 　クラス×時期 F値 0.04 n.s. 0.02 n.s. 0.01 n.s. 0.02 n.s. 1.42 n.s.
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(	 *p<.05,**p<.01)
表14．４年生クラスａにおける合計得点および各尺度得点の平均値、標準偏差と分散分析結果
合計得点 因子１ 因子２ 因子３ 因子４
ｎ Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D.
実践前 23 67.5 15.39 3.4 0.78 3.3 0.86 3.5 1.02 3.3 1.00
実践後 23 72.6 16.45 3.7 0.76 3.5 0.89 3.9 0.96 3.4 1.07
時期の差 F値 8.13 ** 15.02 ** 2.83 n.s. 3.82 + 0.06 n.s.
表15．４年生クラスｂにおける合計得点および各尺度得点の平均値、標準偏差と分散分析結果
合計得点 因子１ 因子２ 因子３ 因子４
ｎ Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D.
実践前 24 79.4 13.70 4.1 0.72 3.8 0.86 4.1 0.89 3.9 0.64
実践後 24 85.2 12.10 4.3 0.60 4.1 0.71 4.5 0.69 4.2 0.69
時期の差 F値 3.63 + 3.13 + 1.80 n.s. 3.35 + 4.94 *
表13．４年生クラスabの４つの因子尺度得点ならびに合計点の平均値、標準偏差ならびに分散分析の結果
(+	 p<.10,**	 p<.01)
(+	 p<.10,*	 p<.05	 )








p<.05）， 因 子 ４「 自 他 の 状 況 を 考 え る 力 」（F=3.49, 
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(+	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表16．実践Ⅱにおける実践対象クラスの時期による分散分析結果（合計得点と各因子）
合計得点 因子１ 因子２ 因子３ 因子４
n=23 Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D. Mean S.D.
６月 67.5 15.38 3.4 0.78 3.3 0.86 3.5 1.02 3.3 1.00
７月 72.6 16.45 3.7 0.76 3.5 0.89 3.9 0.96 3.4 1.07
９月 67.9 18.97 3.4 0.98 3.3 0.96 3.5 1.05 3.5 1.04
１０月 71.2 16.72 3.6 0.84 3.5 0.87 3.7 1.00 3.5 0.97
１１月 75.3 17.71 3.8 0.95 3.6 0.82 3.9 1.12 3.9 0.95
１２月 72.6 19.46 3.7 0.99 3.4 0.98 3.8 1.22 3.6 1.08
時期の差(数値はＦ値）5.03 ** 5.31 ** 3.53 * 1.05 n.s. 3.49 *
多重比較（数字は月） 9<11 9<11 9<11 9<11
9<12 9<12 9<12 10<11
10<11 10<11
（実践Ⅰ事前）
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A Practical Study about How to Set “the Play Unit” After Entrance Into
Elementary School
: Through Practice of “Let’s Play in an Open Space ～ to Invite Each Other ～”













－ 106 － － 107 －
入学直後に設定する「遊び単元」の在り方
（2）　富山市立堀川小学校 1 年＊の 1 クラスにおいて筆
者の一人である学級担任の茂教諭が授業実践し，2 名
の研究者が参与観察を行った（実践期間：平成 24 年
5 月 14 日～ 6 月 29 日，参与観察：全 15 回中 13 回）。
＊（児童数は 29 名，うち男子 13 名，女子 16 名。そ
れぞれの出身幼保は全部で 10 施設，そのうち出身
幼保の同じ友達がいない児童が 5 名含まれていた。）





①　おなじ ようちえん・ほいくしょ から きた お
ともだちの なまえに まるが つけてあります。
　　その なかで にゅうがくする まえから なかの 
よかった おともだちが いたら，もう１つ ○を 
つけて ◎に しましょう。
②　にゅうがくして すぐのころ，よく いっしょに 
あそんだ おともだちを おもいだしてください。
そのころ なかの よかった おともだちに ぜんぶ 
○を つけましょう。
③  いま，しげるきゅうの くらし ぜんたいで いっ
しょに あそんだ おともだちの なまえを　おもい
つく じゅんに かいてください。なんにん でも 
かまいません。
④　③の りゆうを できるだけ くわしく かきま
しょう。かける ひと だけで かまいません。
2あそびについて
①　「ひろばであそぼう」で １かい だけでも いっ
しょに あそんだことの ある おともだちに，ぜん
ぶに ○を つけましょう。
②　 ①で ○を つけた おともだちの なかで，「ひろ
ばであそぼう」で たくさん あそんだ おともだち
に，◎を つけましょう。
③　「ひろばであそぼう」の ぜんぶの あそび のな
かで １ばん たのしかったのは，だれがかんがえ
た，どんな あそびですか。










―１（　）どうして うまく いかなかったのか かん






はまる すうじ １つに ○を つけましょう。
―1: とても たのしかった  2: たのしかった　3: あ
まり たのしくなかった　4: まったく たのしくな
かった
⑧ さそわれて あそびにいくのは たのしかったです
か。あてはまる すうじ １つに ○を つけましょ
う。
―1: とてもたのしかった 2: たのしかった　3: あ
まりたのしくなかった　4 : まったくたのしくな
かった














てはまる すうじ １つに ○を つけましょう。
―1: とても たのしかった　2: たのしかった　3: あ
まり たのしくなかった  4: まったく たのしくな
かった
⑪  かんがえたとおりの あそびが できましたか。
あてはまる すうじ １つに ○をつけましょう。
―1: よく できた　2: まあまあできた　3: あまり で
きなかった　4: まったく できなかった
⑫　あそびたい おともだちと あそぶことが できま
したか。あてはまる すうじ １つに ○をつけま
しょう。
―1: よくできた　2: まあまあ できた  3: あまり で
きなかった　4: まったく できなかった
⑬　あそんでいくうちに，できなかったことが で
きるように なりましたか。あてはまる すうじ １
つに ○を つけましょう。
―1: できるようになった　2: まあまあなった　3:
あまり できなかった　4: まったく できなかった
⑭　おともだちに ついて，なにか こまったことは 
ありましたか。あてはまる（　）ぜんぶに○を 
















＊（10 年以上の教員経験のある大学教員 1 名と現職
大学院生 4 名，大学院生 4 名，大学生 6 名。うち男
















































































その例として，図 2 の D － 1 の遊びを挙げる。この遊




である。その例として，図 2 の C － 12 の遊びを挙げる。












と変えた例として，図 2 ⑦時で児童番号 11 の児童が行っ
たおさそいを挙げる。前時には図 2 の C － 6, C － 8, D
－ 11 で遊んでいた多くの児童が A － 6 の遊びに誘われ
ている。また，活動中に別の遊びに参加している例とし
て，図 2 の②時の児童番号 22 の動きを挙げる。22 は，「お
さそいたいむ」後（チェック 1）では B － 2 の遊びで遊
びたいと意思表示しているが，実際（チェック 2）には








その例として，図 2 の⑨時以降の児童番号 1, 3, 26 の児























































































C1 児に対して，今まで一緒に遊んでいた C11 児が反応
して，「新しい遊びにいかないで」と思いを伝えている（図
3 ②）。これは，それまで C1 児と一緒に遊ぶことが楽し
かった C11 児だからこそ感じる思いであり，本単元に


























する。（6 人:C01, 04,  10,  16,  21,  26）
Ｃ 11：雲梯を使った遊びにこだわり工夫しながらおさ
そいを行った。（4 人:C14, 22,  23,  27）
Ｃ 12：アンケートから，単元を通した交友の広がりに自
覚がよくみられた。（6人:C05, 07, 08, 15, 17, 20）
Ｃ 22：主に「ごっこ遊び」で遊び，積極的におさそい















 Ⅳ 考察 
１  「学校と生活」[内容(1)]の
を通しての子どもの育ち 




































































⑧ ⑨ ⑩ ⑪ ⑫ ⑬ ⑭ ⑮3 5 2 2 1 1 1 1 25 33 20 20 20 30 26 25 208 7 10 10 20 30 26 25 10
後半

























－ 110 － － 111 －
入学直後に設定する「遊び単元」の在り方
Ｃ 27：主に「採集遊び」で遊び，一度もおさそいを行












を除く 28 人）中の何％になるのかを図 4 に示した。
 
〔図 4：観察対象児が遊んだ合計人数〕




















































































時数 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ ⑩ ⑪ ⑫ ⑬ ⑭ ⑮遊び C-1 D-11 D-11 D-11 D-11 D-11 A-2 A-8 A-10 A-6 A-1 A-6 A-6 E-2 E-2自己評価 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1合計人数 7 16 22 12 11 14 8 11 3 5 4 5 2 5 41 1 1 1 12 2 2 27 7 710 10 10 1012 12 12 1214 14 14 1417 17 17 17 17 1718 18 18 18 1824 24 24 24 2425 25 25 25 2529 29 29 29 29 29
交流を深めた児童の番号（Cは省略）
時数 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ ⑩ ⑪ ⑫ ⑬ ⑭ ⑮遊び D-6 D-6,B-2 B-2 B-2 B-2 D-11 A-6 A-8 C-12 C-12 C-12 C-12 C-12 C-12 C-13自己評価 2 1 1 1 3 1 3 1 1 1 2 3 3 3 2合計人数 4 12 10 6 2 14 11 11 8 9 10 7 5 1 91 1 1 12 2 23 3 3 3 310 10 1012 12 12 16 16 16 1626 26 26 26 2627 27 27
交流を深めた児童の番号（Cは省略）
[表5：C06が３回以上連 して同じ と遊んだ時数]
児童番号 ―3回以上連続で遊んだ友達の番号 遊び   ―図 3〈遊びの分類〉と通し番号 自己評価―1:とても楽しかった 2:楽しかった







































時数 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ ⑩ ⑪ ⑫ ⑬ ⑭ ⑮遊び C-1 D-11 D-11 D-11 D-11 D-11 A-2 A-8 A-10 A-6 A-1 A-6 A-6 E-2 E-2自己評価 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1合計人数 7 16 22 12 11 14 8 11 3 5 4 5 2 5 41 1 1 1 12 2 2 27 7 710 10 10 1012 12 12 1214 14 14 1417 17 17 17 17 1718 18 18 18 1824 24 24 24 2425 25 25 25 2529 29 29 29 29 29
交流を深めた児童の番号（Cは省略）
時数 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ ⑩ ⑪ ⑫ ⑬ ⑭ ⑮遊び D-6 D-6,B-2 B-2 B-2 B-2 D-11 A-6 A-8 C-12 C-12 C-12 C-12 C-12 C-12 C-13自己評価 2 1 1 1 3 1 3 1 1 1 2 3 3 3 2合計人数 4 12 10 6 2 14 11 11 8 9 10 7 5 1 91 1 1 12 2 23 3 3 3 310 10 1012 12 12 16 16 16 1626 26 26 26 2627 27 27
交流を深めた児童の番号（Cは省略）
[表5：C06が３回以上連続して同じ友達と遊んだ時数]
児童番号 ―3回以上連続で遊んだ友達の番号 遊び   ―図 3〈遊びの分類〉と通し番号 自己評価―1:とても楽しかった 2:楽しかった
3:楽しくなかった 合計人数 ―1時間で遊んだ合計人数 
[表 6：C22が3回以上連続して同じ友達と遊んだ時数]
－ 112 － － 113 －
入学直後に設定する「遊び単元」の在り方
　表７において，C22 は 8 人の友達と連続して遊んでい
る。そのうち，出身の幼稚園が異なる友達は C1,2,3,10, 
12,16,26 の 7 人である。ただ，その遊びの深まりに目を



























それで，あお（自己評価 3）に まるを しました。」
⑭時：「たからさがしが こうひょう しなかったので た
からさがしすぺしゃるを つくりました。でも，
ともだちが こなかったので かなしかったです。」


























C22 の自己評価の 2 つ目の視点であると考えられる。
　それではなぜ，遊んだ人数を基準にした⑨ , ⑫ , ⑭時



































































































































































































































































































































―1: できるようになった　2: まあまあなった　3: あ
まりならなかった　4: まったくならなかった
〔表 13：工夫や気付きに関わる質問項目〕











































































① 2 3 2② 1 0 2⑤ 1 1 3③ 0 0 1⑥ 2 0 1④ 0 0 1⑦ 4 1 4























4 0 112 3 82 0 70 0 10 0 32 0 32 1 12
こ D造形 Eその他 合計
11 


































































A児(2) O児(6) K児(9) S児(11) S児(12) H児(22) H児(24) M児(27) M児(28)(質問項目)５ 2 ― 1 1 ― 2 4 ― 1(質問項目)６ 3,4 4 2,3 1,4 4 1,2,3 3 1,2,,3 4(質問項目)１３ 2 1 1 1 2 4 4 1 1
回答
観察対象児
質問５．「遊びをかんがえることはたのしかったですか。」 ―1:とてもたのしかった 2:たのしかった 3:あまりたのしくなかった 4:まったくたのしくなかった― 質問６．「１回遊んでみて、うまくいかなかったときどうしましたか。あてはまるものに○をつけましょう。」 ―1:どうしてうまくいかなかったのか考えてうまくいくように直した 2:どうしてうまくいかなかったのか考えた 3:そのままもう 1回遊んでみた 4:その遊びをやめた― 質問１３．「遊んでいくうちに、できなかったことができるようになりましたか。」 ―1:できるようになった 2: まあなった 3:あまりならなかった : たくならなかった 
－ 114 － － 115 －
入学直後に設定する「遊び単元」の在り方





















　C09 は，表 12 から新しく工夫した遊びをおさそいし
ていないことが分かるが，表 14 からおさそいを考える
ことを楽しんでいると言える。また，表 14 の質問項目
6 と 13 から，遊びによって工夫や気付きにつながって
いると考える。
〔C11〕
　C11 は，表 12，14 からも分かるように工夫しながら
遊びを考え，積極的に「おさそいかあど」を 5 枚書き，












また，表 14 の質問項目 13 から，活動を通して新たな
気付きにつながっていると言える。
〔C22〕





















　C27 は，一度もおさそいを行っていないが，表 14 から，
遊びを工夫して改善しようとしたことが考えられる。
〔C28〕






















C02 C06 C09 C11 C12 C22 C24 C27 C28(質問項目)５ 2 ― 1 1 ― 2 4 ― 1(質問項目)６ 3,4 4 2,3 1,4 4 1,2,3 3 1,2,3 4(質問項目)１３ 2 1 1 1 2 4 4 1 1
観察対象児回答
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　 本 稿 で は，CAN-DO リ ス ト を 以 下 CDS（Can-Do 
Statements）と省略して表すものとする。2001 年に欧
州 共 同 体 が CEFR（Common European Framework 



























































年 3 月に 4 つの拠点校（A, B, C, D 校）を指定した。







完全なものでなく暫定的な 1 年目の CAN-DO リストを
作成するのに 6 月～ 7 月までかかった。同時進行で授
業も行われていたが，拠点校が本格的に CAN-DO リス
トに基づいた授業を開始したのは 6 月下旬頃であった。
よって本研究の対象期間は 2012 年 7 月から 2013 年 3 月






　試行錯誤しながら，2013 年 3 月に事業 1 年目を終えた。
今年度（2013 年度）拠点校 4 校とも事業を継続し，昨






































　V 県の拠点校 4 校の 1 学年の生徒を対象とする（表 1）。










（D 校は 7 クラスであるが年度末の諸事情により，1 ク
ラスがアンケート調査を実施できなかった）
　A 校は各学年に 1 つのグレード（レベル）を作成し，
3 年間で 3 つのグレードに分けて CDS を設定した。B，
C，D 校は各学年を前半後半の 2 つのグレード（レベル）
に分けて CDS を設定した。3 年間で 6 つのグレードに
分けて CDS を作成予定である。2012 年度，1 学年はグ
レード 2（1 学年後半）の作成と授業実践に取り組んだ。
2 学年はグレード 4（2 学年後半）の作成と授業実践に
取り組んだ。今回の調査対象は 1 年生のみである。
　D 校は 1 年目に 1 学年を学期ごとの 3 つのグレードに
分けて CDS を設定していたが，今年度 B，C 校と同様
に各学年 2 つのグレード（前半と後半）にした。2012 年度，
1 学年についてグレード 3（1 学年 3 学期）の作成と授業
実践に取り組んだ。今回の調査対象は 1 年生のみである。
4.2 調査項目






　本アンケートは 2013 年 3 月下旬に実施したが，項目 1, 


























C 校以外の A 校（t=8.32, df  =297, p< .01）B 校（t=2.33, 
df  =188, p< .05），D 校（t=2.17, df  =225, p< .05）で統







26％から 47％に，B 校では 53％から 68％に，C 校では
59％から 63％に，D 校では 74％から 87％に増加してい






図 1 － 1　授業全体に対する満足度（2012 年 7 月）
図 1 － 2　授業全体に対する満足度（2013 年 3 月）
　A 校では「あまり思わない」「全く思わない」の回答




 表2 授業全体に対する満足度の比較 



















 図１－１、１－２から、授業全体への満足度について「とてもそう思う」「そう思う」の回答者がA校では26％から47％に、B校では53％から68％に、C校では59％から 63％に、D校では 74％から 87％に増加している。
C校の伸び率は一番低いが7月の時点ですでに6割の満足度を示しており、不満足を示す「あまり思わない」「全く思わない」の回答者も 8％から 5％に減少しているので特別な問題は見当たらない。このデータのみで伸び率が低い原因を考察することは難しい。 
 
 図1－1 授業全体に対する満足度（2012年7月） 
 




60％であったことを鑑みると、この数値はかなり低いものと考えられる。 この成果がすべて CDSに基づいた授業が原因であると判断するには慎重を要する。しかし、一般的にコミュニケーション重視の中学校から文法や訳が中心といわれている高校では、授業への満足度が下がっていくことが予想される。この結果は予想に反するものであり、取り組みの成果の一部とみなすことができる。 
 
5.2 英語力の伸長における授業満足度 約 8 か月の取り組みで英語力が伸びたと感じているのかどうかを調査した。その結果、CDS に基づく授業前後の間で英語力を伸ばす点について授業に対する満足度に、A校（t=9.72, df =293, p< .01）B校(t=2.80, df =190, 
p< .01)、D校（t=5.57, df =215, p< .01）となり、統計的な有意が認められた（表3）。 
 表3 英語力の伸長における授業満足度の比較 
5(%) 4(%) 3(%) 2(%) 1(%) M SD t df p7月 4 13 51 23 9 2.80 0.913月 8 34 46 10 1 3.38 0.827月 17 36 38 8 1 3.61 0.893月 21 46 28 5 1 3.82 0.837月 25 33 35 6 1 3.74 0.933月 17 44 36 2 1 3.76 0.787月 27 38 30 4 0 3.88 0.873月 35 53 11 1 0 4.21 0.67D校 5.57 215 .00**
B校 2.80 190 .00**
C校 0.24 174 0.81
英語力を伸ばすという点で、授業に満足している。





65％から 88％に増加している。それぞれの伸び率は A校 25％、B校14％、C校 3％、D校23％でC校以外は
14％～25％の伸びを示している。概ね順調な伸びと判断できる。C校は 5.1と同様に、7月の時点ですでに約 6割の満足度を示しており、「あまり思わない」「全く思わない」の回答者も 7％から 3％に減少しているので特別な問題は見当たらない。 不満足度を表す「あまり思わない」「全く思わない」の回答者が、すべての拠点校において減少している。特に、中学校時代に英語に苦手意識を抱いている生徒が多いA校で21%(32％から11%)減少しているのは注目に値する。これは「英語で～ができる」ことを重視した授業において、生徒が今まで以上に達成感や成就感を得る機
有意が認められた（表2）。 
 表2 授業全体に対する満足度の比較 
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度に，A 校（t=9.72, df  =293, p< .01）B 校（t=2.80, df  
=190, p< .01），D 校（t=5.57, df  =215, p< .01）となり，
統計的な有意が認められた（表 3 。
表 3　英語力の伸長における授業満足度の比較
　図 2 － 1，2 － 2 から，「英語力を伸ばすという点で，
授業に満足している」について「とてもそう思う」「そ
う思う」の回答者が A 校では 17％から 42％に，B 校で
は 53％から 67％に，C 校では 58％から 61％に，D 校で
は 65％から 88％に増加している。それぞれの伸び率は
A 校 25％，B 校 14％，C 校 3％，D 校 23％で C 校以外
は 14％～ 25％の伸びを示している。概ね順調な伸びと
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（A 校：t=8.24, df=303, p< .01，B 校：t=11.30, df=189, 
p< .01，C 校：t=13.41, df=190, p< .01，D 校：t=11.99, 
df=232, p< .01）。
表 4　英語学習への意欲の比較
　図 3 － 1，3 － 2 からわかるように，英語学習への意
欲的な取組について「とてもそう思う」「そう思う」の









CDS に基づく授業前後の間で、英語学習への取組についての意欲を調査した。表 4に示されているように、すべての拠点校において統計的な有意が認められた（A校：t=8.24, df=303, p< .01、B校：t=11.30, df=189, p< .01、
C校：t=13.41, df=190, p< .01、D校：t=11.99, df=232, p< .01）。 
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5(%) 4(%) 3(%) 2(%) 1(%) M SD t df p7月 4 14 44 22 16 2.69 1.033月 13 33 45 8 2 3.20 0.897月 16 26 45 12 1 3.45 0.923月 45 43 11 1 1 4.31 0.747月 12 28 42 14 4 3.31 0.983月 51 34 13 2 0 4.35 0.777月 18 39 31 10 2 3.61 0.973月 52 37 11 0 0 4.41 0.68
C校 13.41 190 .00**
D校 11.99 232 .00**
303 .00**





図 3－1，3－2からわかるように、英語学習への意欲的な取組について「とてもそう思う」「そう思う」の回答者が、A校では 18％から 46％に、B校では 42％から















2 2 の伸長における授業満足度（2013年3月） 
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図 3－1，3－2からわかるように、英語学習への意欲的な取組について「とてもそう思う」「そう思う」の回答者が、A校では 18％から 46％に、B校では 42％から







5.4 教師の話す英語に対する理解度 拠点校間や個々の教師間で若干差はあるが、原則1学年、2学年の英語の授業を英語で行っている。細かな文法説明などは適宜日本語を使って説明している。 図 4－1、4－2から、教師の話す英語をどの程度理解しているかについて「とてもそう思う」「そう思う」の回答者がA校では24％から36％に、B校では42％から
64％に、C校では35％から53％に、D校では63％から
80％に増加している。また、理解に困難を感じている「あまり思わない」「全く思わない」の回答者がA校では36％から18％にB校では13％から6％に、C校では25％から9％に、D校では10％から3％に減少している。 予想以上に、生徒が英語で行われる授業に慣れてきている兆候ではないかと推測できる。また教師も生徒の理解を促進するために、生徒が理解しやすい英語を話した
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図 3 － 1 英語学習への取り組み意欲（2012 年 7 月）





　図 4 － 1，4 － 2 から，教師の話す英語をどの程度理
解しているかについて「とてもそう思う」「そう思う」
の回答者が A 校では 24％から 36％に，B 校では 42％か
ら 64％に，C 校では 35％から 53％に，D 校では 63％か
ら 80％に増加している。また，理解に困難を感じてい
る「あまり思わない」「全く思わない」の回答者が A 校
では 36％から 18％に B 校では 13％から 6％に，C 校で














t=8.24, df=303, p< .01、B t=11.30, df 189, p< .01
C校：t=13.41, df=190, p< .01、D校：t=11.99, df=232, p< .01）。 
 表4 英語学習への意欲の比較 
5(%) 4(%) 3(%) 2(%) 1(%) M SD t df p7月 4 14 44 22 16 2.69 1.033月 13 33 45 8 2 3.20 0.897月 16 26 45 12 1 3.45 0.923月 45 43 11 1 1 4.31 .747月 12 28 42 14 4 3.31 0. 83月 51 34 13 2 0 4.35 0.777月 18 39 31 10 2 3.61 0.973月 52 37 11 0 0 4.41 0.68
C校 13.41 190 .00**
D校 11.99 232 .00**
303 .00**





図 3－1，3－2からわかるように、英語学習へ 意欲的な取組について「とてもそう思う」「そう思う」の回答者が、A校では 18％から 46％に、B校では 42％から
88％に、C校では 40％から 84％に、D校では 57％から






5.4 教師の話す英語に対する理解度 拠点校間や個々の教師間で若干差はあ が、原則1学年、2学年の英語の授業を英語で行っている。細かな文法説明などは適宜日本語を使って説明している。 図 4－1、4－2から、教師の話す英語をどの程度理解しているかについて「とてもそう思う」「そう思う」の回答者がA校では24％から36％に、B校では42％から
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会が増え自信につながったために、授業への不満が減少し満足度が向上したのではないだろうか。授業観察からも窺えたが、教師からの一方通行の授業や教師の解説の時間が減少し、生徒が主体となる授業が増えたのも一因と考えられる。 
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図 4 － 1 教師の話す英語に対する理解度（2012 年 7 月）







 表5 教師の話す英語に対する理解度の比較 
5(%) 4(%) 3(%) 2(%) 1(%) M SD t df p7月 7 17 41 23 13 2.82 1.083月 6 30 46 14 4 3.49 0.877月 9 33 45 41 18 3.38 0.833月 13 51 31 4 2 3.69 0.807月 8 27 41 18 7 3.11 1.013月 11 42 37 9 0 3.56 0.817月 19 44 27 9 1 3.71 0.903月 23 57 17 3 0 4.02 0.71D校 5.36 232 .00**
189 .00**
C校 6.76 190 .00**
先生の話す英語が分かるようになってきた。










5.5  CDSに基づく授業認識  「CAN-DO リストに基づいて、先生は授業を行っている」の項目を用いて、生徒が CDSに基づく授業をどの程度認識しているのかについて尋ねた。5件法なのでそれぞれ期待値は 20％である。よって「とてもそう思う」「そう思う」の回答者をあわせて40％～50％を超えていれば、生徒が CDSに基づく授業をある程度認識していることになる。 
 
 図5 CDSに基づく授業の認識度 
  図5から、「とてもそう思う」「そう思う」の回答者が
A校17％、B校38％、C校36％で低く、D校のみ59％で高い数値を示している。どの拠点校においても、生徒の授業への満足度と英語力の伸長における授業満足度では高い数値を示していたが、教師が CDSに基づいて授業を行っていることに多くの生徒が気づいていないことが分かる。これはA, B, C校の授業がCDSに基づいていないということではなく、生徒に十分に伝わっていない可能性があるということである。また CDSは学年などの長期的な学習達成目標であるので日々の授業が直接 CDSに結びつかない場合もある。しかしながら、生徒に今行っている授業や活動（タスク）がどの技能を伸ばすために行っているのか理解していた方が更なる意欲向上につながると考えられる。 今年度（2013年度）6月に、A校、B校の授業観察を行った際、教師が授業の冒頭に当日の授業がどの CDSに関連しているのか簡単に説明した後、授業を開始していた。そのようにすることで生徒は明確な目標や方向性が見通すことができ、一層意欲的に学習に取り組むことが期待される。 
 
5.6 CDSに基づく自己目標設定  「CDS を意識して、自分の目標を設定して英語学習に取り組んできた」の項目を設定して、CDS を意識して、CDS に基づき自己の目標を設定することができるようになっているかを調査した。現在の自分の力を把握して目標を設定できる力は自律的学習者に必要な能力である（Holec, 1981）。CDSに基づいた授業によってそのような力がついているのかを調査する。 
り、写真や物を提示したり、ワークシートや板書など様々な工夫を試みており、その成果が出てきたものと考えられる。 
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A 校 17％，B 校 38％，C 校 36％で低く，D 校のみ 59％
で高い数値を示している。どの拠点校においても，生徒
の授業への満足度と英語力の伸長における授業満足度で
は高い数値を示していたが，教師が C S に基づいて授
業を行っていることに多く 生徒が気づ ていないこと























A 校では 15％，B 校では 26％，C 校では 24％，D 校で
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は A 校では 18%，B 校では 21％，C 校では 31％を示
し，D 校でのみ 40％を超えて 46% と全体的に低い数値











A校では15％、B校では26％、C校では24％、D校では 31％ですべての高校で 40％を下回っている。約 8か月の CDSに基づく授業で自己目標設定力が身についていない結果となった。 
 
 図6 CDSに基づく自己目標設定 
 原因として2つの理由が考えられる。一つは高校生がことに慣れていないことである。高校では教科書をほぼ同じペースで進んで、英語の学習において生徒ることはほとんど行われてこな、 、
C、D校で6グレード）を明確に提示せず、一律に1学年後半（グレード２）の CDSのみを目標として示して授業を展開していたため、生徒にとっては教師から与えられた目標になってしまっていたことである。 今後 2年目、3年目は 3年分のCDSを示すことで、自分がどの位置（グレード）にいるのかを把握させてその一つ上のグレードを目標にすることで授業に取り組む姿勢を身に付けることが必要となる。 課題として、それぞれの生徒が違うグレードを目指している場合の一斉授業はどうあるべきなのか、1年次後半のグレードを目指した一斉授業を実施することが果たしてさらに上位のグレードあるいは一段下のグレードを目指している生徒に有効になるようにするにはどのような授業を行えばいいのか今後検討すべき課題であろう。 
 
5.7  CDSによる自己評価能力  「CAN-DO リストをと思うことがある」の項目で、自分の現在の力を客観的に振り返り評価する自己評価能力が身についているのかについて生徒の意識を調査した。 図7から、「とてもそう思う」「そう思う」の回答者は
A校では 18%、B校では 21％、C校では 31％を示し、




 図7 CDS 自己評価能力 
 今後の対策として、日々の授業や単元終了後に、目指した目標にどの程度到達したのかを「Learning Journal」等を用いて、自分の学びを振り返ることが必要である。その際に、目標に達成している場合もそうでない場合も原因を考えさせる習慣を身に付けさせることは、生徒の自律を促すことにつながるだけでなく、教師が自分の指導やサポートの仕方を振り返る絶好の機会となるだろう。 
 
5.8 技能別達成度  各拠点校で生徒の実態に応じた CDSを設定して授業を実践してきた。理想としてはほとんどの生徒がその目標（1年後半の目標）に到達していることが期待されている。「CAN-DOリストの目標の約８割以上は達成できた」について尋ねた。「とてもそう思う」「そう思う」の%の合計の数値に基づいて考察を行う。 図 8－1，8－2、8－3、8－4から、50％を超えているのはD校のリーディング68％のみという結果であった。













　図 8 － 1，8 － 2，8 － 3，8 － 4 から，50％を超えて






も「とてもそう思う」「そう思う」 回答者は A 校が一




となった。進学 である B，C，D 校では，スピーキン













A校では15％、B校では26％、C校では24％、D校では 31％ですべての高校で 40％を下回っている。約 8か月の CDSに基づく授業で自己目標設定力が身についていない結果となった。 
 
 図6 CDSに基づく自己目標設定 
 原因として2つの理由が考えられる。一つは高校生が自分で目標を設定することに慣れていないことである。日本の中学・高校では教科書をほぼ同じペースで進んでいくことが一般的であるため、英語の学習において生徒が自己の目標を設定することはほとんど行われてこなかった。もう一つの理由は、今年度は CDS3 年分（B、
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5.7  CDSによる自己評価能力  「CAN-DO リストを見返して自分の英語力が伸びたと思うことがある」の項目で、自分の現在の力を客観的に振り返り評価する自己評価能力が身についているのかについて生徒の意識を調査した。 図7から、「とてもそう思う」「そう思う」の回答者は
A校では 18%、B校では 21％、C校では 31％を示し、




 図7 CDS 自己評価能力 
 今後の対策として、日々の授業や単元終了後に、目指した目標にどの程度到達したのかを「Learning Journal」等を用いて、自分の学びを振り返ることが必要である。その際に、目標に達成している場合もそうでない場合も原因を考えさせる習慣を身に付けさせることは、生徒の自律を促すことにつながるだけでなく、教師が自分の指導やサポートの仕方を振り返る絶好の機会となるだろう。 
 
5.8 技能別達成度  各拠点校で生徒の実態に応じた CDS 設定して授業を実践してきた。理想としてはほとんどの生徒がその目標（1年後半の目標）に到達していることが期待されている。「CAN-DOリストの目標の約８割以上は達成できた」について尋ねた。「とてもそう思う」「そう思う」の%の合計の数値に基づいて考察を行う。 図 8－1，8－2、8－3、8－4から、50％を超えているのはD校のリーディング68％のみという結果であった。
A、B、C校においては 40％を超える技能が一つもなかった。この結果から判断して、CDS の設定した学習到達目標に到達したと感じている生徒はどの高校でも少ないと判断できる。さらに、各拠点校の生徒の実態に応じた CDSを設定したにも関わらず、どの技能でも「とてもそう思う」「そう思う」の回答者はA校が一番低く、
B, C校がほぼ同じ値を示し、D校が一番高い数値を示している。 それぞれの拠点校の特徴として、A校ではリスニングが一番高く（28％）、リーディング 一番低い結果（15％）となった。進学校であるB、C、D校では、スピーキング（図8－2）が一番達成率の低い技能となった（B校：
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 このような結果の原因として、以下の3つが考えられる。一つは「ほとんどの生徒が達成可能な目標設定」を心掛けたつもりであったが各拠点校の CDSの目標が一部を除いて、「ほとんどの生徒が達成可能」かつ「英語で～ができる」には目標が高すぎたのではないかということである。どの拠点校でも中間・期末テスト（知識定着の有無を測定することが目的）が平均 65点程度を目
指すことになっているため、教師が「ほとんどの生徒ができる」という発想にはまだなりきれていない可能性がある。 
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 もう一つは「英語で何かを達成できる」指導が行われているものの、指導方法とタスク活動を実施する機会において十分でなかったこが考えられる。拠点校に指定される以前は概ねどの学校も文法訳読式教授法を中心とする知識定着を目指した授業が展開されていた。今回の取組の中心となる action-oriented approachについて理解したつもりでも、生徒も教師も日々の授業で実践しながら慣れるにはまだかなりの時間と活動・タスクの工夫が必要であったと考えられる。さらに、1年目には、どの
CDS が生徒の実態に適切なのかわからない面が多々ある。1年の実践後に、学習到達目標として適切だったかがようやく見えてくる。そのために、2年目に各技能別のCDSを縮小することを考慮し、1年目は各技能のCDSの数を大目の 4～5つ設定した。半年間で 20から 25個の CDS（学習到達目標）を達成しなければならないことになっていた。実際無理があったのではなかろうか。今年度（2013年度）は各技能 3つ程度に絞ったので、今年度の試みの成果に期待したい。 
 6．まとめと今後の取組への示唆  本稿では、拠点校において実施された CDSに基づく授業実践に対して、生徒の英語学習への意識はどうだったか、あるいはどのように変化したかを調査することが目的であった。まず授業への全体的な満足度、英語力の伸長についての満足度はおおむね良好で、不満を抱く生徒も減少しており本事業の成果と考えられる。英語学習への意欲も伸び率が 28％から 46％に増加しており、本事業の取組は生徒の意欲向上に寄与する結果となった。教師の話す英語の理解度では、CDS に基づく授業前後で著しい伸びがあり、生徒の理解力は順調に伸びている。 しかしながら、CDS についての生徒の認識度はどの拠点校においても低いことから、生徒はそれほど CDSに基づいた授業を意識していないことがわかる。1年生は CDS設定以前の授業を受けたことがないため、CDS
育成する指導につなげる」（文部省, 2013）目的の具現化にはまだ至ってい い。2年目以降は4技能を統合的に結びつけ、総合的な育成に寄与するタスクを開発し実践していくことが重要である。拠点校ではすでに昨年度実施したタスクを調整・見直している。 
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２．4 校の拠点校の全 1 年生に対して英語学習への実態
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